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I. 

Das  Ideal  der  Bildung  und  Erziehung  bei 

Erasmus  Ton  Rotterdam. 

Von 

Dr.  6.  Glöckner, 


Bei  der  Entwicklung  und  Ausgestaltung  eines  Bildungs- 
und Erziehungsideals  wirken  stets  die  mannigfachsten  Faktoren: 
Keligion,  Moral  und  Sitte,  politische  und  soziale  Verhältnisse, 
vorherrschende  Richtungen  in  Wissenschaft,  Kunst  und  Litteratur 
und  anderes  derart  zusammen.  Auch  ist  jede  neue  Stufe  der 
Ausbildung,  welche  jenes  Ideal  einnimmt,  mitbedingt  durch  ihr 
Verhältnis,  bez.  ihren  Gegensatz  zu  den  voraufgehenden  Formen 
desselben.  Der  Unterschied  der  einzelnen  Ideale  aber  hängt 
zunächst  von  der  jeweiligen  Beschaffenheit  der  mitbestimmenden 
Faktoren  ab,  dann  aber  wesentlich  auch  von  dem  Umstände, 
welcher  oder  welche  von  denselben  am  meisten  massgebend  oder 
einflussreich  bei  der  Ausgestaltung  des  Ideals  geworden  sind. 
Bei  Erasmus  und  im  ganzen  in  der  Renaissanceperiode  überhaupt 
fällt  diese  entscheidende  Rolle  einmal  den  wiedererweckteu 
Altertumsstudien,  andererseits  dem  Christentum  zu. 

I.  Der  Einfluss  der  Altertumsstudien. 

Das  neue  Moment  in  jener  Wiedererweckung  der  Altertums- 
studien dem  Mittelalter  gegenüber  bestand  bekanntlich  nicht 
darin,  dass  etwa  das  Altertum  selbst  als  ein  bisher  vergessen 
gewesener  Gegenstand  neu  entdeckt  worden  wäre.  Vielmehr 
hatte  ja  während  des  ganzen  Mittelalters  die  lateinische  Sprache 
allgemein  als  Werkzeug  aller  Wissenschaft  gegolten;  die  ency- 
•clopädische  Gelehrsamkeit  desselben  war  aus  römischen  Sammel- 
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werken  geschöpft ;  der  Unterricht  befolgte  das  Schema  der  sieben 
freien  Künste  anter  Zugrundelegung  römischer  Kompendien  und 
einer  Anzahl  klassischer  Autoren:  die  Bekanntschaft  und  der 
Zusammenhang  mit  dem  Altertum,  wenigstens  mit  dem  römischen, 
war  also  niemals  verloren  gegangen. 

Freilich  war  diese  Bekanntschaft  unvollständig  und  mangel- 
haft; der  Eifer  der  Renaissancezeit  mühte  sich  erfolgreich,  in 
dieser  Beziehung  Abhilfe  zu  schaffen.  Aber  auch  diese  Er- 
weiterung der  Kenntnis  des  Altertums  bildet  nicht  das  ent- 
scheidende Merkmal  für  den  Gegensatz  gegen  das  Mittelalter. 
Derselbe  beruht  vielmehr  auf  einer  neuen  Art,  das  Altertum  zu 
betrachten.  Das  Mittelalter  hatte  nur  mehr  äusserlich  von  den 
Alten,  d.  h.  von  den  Römern,  die  Lehrmeister  für  die  einzelnen 
Wissensgebiete  entlehnt;  die  Renaissance  gewann  wieder  ein 
inneres  Verständnis  des  Geistes  des  Altertums.  Man  lernte  jetzt 
das  Altertum  ansehen  als  eine  geschlossene,  selbständige  Periode 
der  Menschheit  mit  eigentümlichem  Charakter  und  eigenartiger 
Schönheit,  deren  Schöpfungen  in  vielfacher  Beziehung  vorbildlich 
und  mustergiltig  seien  für  alle  Zeiten.  Dies  letztere  gilt  auch 
sofort  von  der  antiken  Erziehung  und  Bildung,  sowohl  in  ihren 
Zielen,  als  in  ihren  Methoden.  Das  verdient  wieder  eingebürgert 
zu  werden,  was  Jenen  alten  Weisen"  (IV.  91)  gut  schien,  was 
Sitte  und  Brauch  des  Altertums  erprobt  hat.  (I.  358  C.  IV. 
521  B.)^ 

Es  war  nun  aber  durchaus  der  römische  Geist  der  Bildung, 
welcher  für  die  Renaissance  massgebend  wurde.  Rom  liefert 
auch  für  sie,  wie  für  das  Mittelalter,  die  Quellen  der  Bildungs- 
arbeit. Man  darf  sagen,  dass  sie  es  im  allgemeinen  nicht  zum 
Verständnis  und  zur  Würdigung  des  griechischen  Wesens  ge- 
bracht hat.  Erasmus  gehört  vielleicht  zu  den  vereinzelten 
Ausnahmen;  wenigstens  erwarb  er  sich  in  der  griechischen 
Litteratur  eine  von  seinen  Zeitgenossen  angestaunte  Belesenheit. 
Er  legt  sich  im  Jünglingsalter  mit  grösstem  Fleiss  auf  die  Er- 
lernung des  Griechischen  und  ruht  nicht,  bis  er  es  zu  „einiger 
Geläufigkeit"  gebracht  hat  (III  52  C).  Er  nimmt  sich,  obwohl 
selbst  arm,  für  teures  Geld  einen  Griechen  zum  Lehrer  (III.  64  C) 
und  ist  entschlossen,  lieber  seinen  Rock  zu  verpfönden,  als  einen 
;p*iechischen  Autor,  den  er  irgend  erlangen  kann,  nicht  zu  er- 
werben (III.  51  D  cf  415).  Er  spricht  sich  wiederholt  nach- 
drücklich  dahin  aus.   dass   die  lateinische  Bildung,  und   sei   sie 


^  Die  Citate  beziehen  sich  auf  die  Ausgabe  des  Clericas. 
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noch  so  gründlich,  ohne  das  Griechische  lückenhaft,  ja  hlind  sei 
(HI.  63  E.  968  D),  er  lengnet,  dass  man  in  irgend  einer  Wissen- 
schaft ohne  das  Griechische  zn  seihständigem  Urteil  gelangen 
könne  (III.  96  B),  weil  die  Lateiner,  ans  denen  man  schöpfe, 
ihrerseits  die  Griechen  als  Qnelle  benutzt  haben.  Er  förderte 
das  Stndinm  des  Griechischen  mächtig  durch  Herausgabe  der 
Grammatik  des  Theodorus  Gaza  (I  115  ff)  und  anderer  griechischer 
Autoren.  Es  sei  hier  nur  erinnert  an  seine  Herausgabe  des 
Aristoteles,  des  Origenes  und  des  Neuen  Testaments.  Doch  giebt 
er  selbst  schon  misbilligend  seine  Verwunderung  darüber  zu 
erkennen,  „dass  man  so  zögernd  und  unentschlossen  an  das 
Studium  des  Griechischen  gehe,  dass  man  sich  lieber  mit  einer 
Art  Schattenbildung  begnüge,  anstatt  nach  dem  eigentlichen 
Kern-  und  Stützpunkt  aller  Bildung  zu  trachten,  der  allein  die 
Reinheit  aller  Wissenschaften  sicherstellt."  (In  der  Vorrede  zu 
den  Adagia.  11.  Guilelmo  Montioio,  clarissimo  etc.)  Das  Interesse 
blieb  eben  in  der  Hauptsache  den  Römern  zugewandt.  Die 
lateinische  Sprache  war  einmal  das  Organ  der  gelehrten  Mit- 
teilung, daher  wies  auch  das  praktische  Bedürfnis  überwiegend, 
ja  zwingend  auf  die  lateinischen  Autoren.  Von  entscheidender 
Bedeutung  aber  war  es  in  dieser  Beziehung,  dass  Italien  der 
Ausgangspunkt  der  humanistischen  Bewegung  war,  daher  das 
neue  Bildungsstreben,  welches  von  hier  aus  die  europäischen 
Nationen  ergriff,  von  Anfang  an  national-italienische  Züge  er- 
kennen lässt.  Naturgemäss  herrschte  in  Italien  mehr  Sinn  und 
Begeisterung  für  das  alte  Rom,  als  für  Hellas.  Und  das  fand 
bei  den  übrigen  Nationen  wieder  um  so  leichter  Anklang,  als 
Rom,  der  Sitz  des  Papstes,  zugleich  „Burg  und  Gipfel"  der 
christlichen  Religion  und  eine  der  Hauptstätten  humanistischer 
Bildung  war.  So  weit  die  Völker  den  Papst  anerkennen,  so 
weit  reicht  das  Herrschaftsgebiet  der  römischen  Sprache  (VII 
771).  Rom  ist  Vaterland,  Pflegerin  und  Beförderin  aller  Ge-. 
lehrten  (in.  158  B)  und  ruhigster  Wohnsitz  der  Musen  (in. 
1125  A).  In  Rom  wird  die  Zensur  über  alle  Dinge  ausgeübt, 
auch  die  litterarische  Kunstkritik,  schreibt  stolz  der  Kardinal 
Bombasius  an  Erasmus  (UI.  274  E).  Ein  homo  Romanus  zu 
heissen,  ist  das  höchste  Lob  (III.  1781  C).  Von  den  italienischen 
Gelehrten  erwartet^  man  durchweg  das  Erste.  „Nicht  einmal 
in  diesem  so  glücklichen  Zeitalter  hat  es  einer  der  Italiener" 
(geschweige  ein  Gelehrter  andrer  Nation)  „unternommen,  eine 
griechische  Tragödie  oder  Komödie  ins  Latein  zu  übertragen", 
schreibt  Erasmus    in    der  Vorrede    zu    seiner  Übersetzung    der 
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Hecuba  und  der  Iphigenia  des  Euripides  (I.  1130).  Der  Besuch 
Italiens  zu  Studienzwecken  erhöhte  den  Ruf  der  Gelehrsamkeit 
(III.  85  C).  Erasmus  erwarb  die  theologische  Doktorwürde,  die 
er  längst  vorher  an  einer  auswärtigen  Universität  hätte  erlangen 
können,  mit  Absicht  erst  auf  seiner  italienischen  Reise.  Studien- 
reisen nach  Italien  galten  etwa  seit  der  Mitte  des  15.  Jahr- 
hunderts als  Ehrensache.^  Ein  italienischer  Lehrer  für  das 
Latein  war  damals  vielleicht  ebenso  gesucht  wie  ein  geborener 
Grieche  für  die  griechische  Sprache.  Nicht  grade  immer  zum 
Vorteil  der  wissensdurstigen  Jugend,  welche  tüchtige  einheimische 
Lehrer  verschmähend  über  die  Alpen  zog  und  dort  oft  bei 
minder  tauglichen  Gelehrten  den  erhofften  Nutzen  nur  in  ge- 
ringem Masse  fand,  dagegen  in  religiöser  und  sittlicher  Beziehung 
ernsten  Schaden  nahm.  Daher  z.  B.  Petrus  Mosellanus  seinem 
Tadel  über  diese  Modesucht  nach  echten  Italienern  und  Griechen 
missmutigen  Ausdruck  giebt  und  über  die  italienischen  Lehrer 
ein  strenges  Urteil  fällt  (im  Brief  an  Erasmus  III  404  B/C  cf 
408  F);  und  Erasmus  selbst  spricht  sich  dahin  aus:  „Mir  ist 
ein  Italiener,  wer  etwas  Tüchtiges  gelernt  hat,  wenn  seine 
Wiege  auch  bei  den  Juvernem  stand;  und  mir  ist  ein  Grieche, 
wer  die  griechischen  Autoren  mit  Fleiss  und  Erfolg  gelesen  hat, 
auch  wenn  er  keinen  Bart  trägt"  (III.  379  D).  Wie  sehr 
lateinisches  oder  römisches  Bewusstsein  die  Humanisten  durch- 
drang, zeigt  sich  auch  daiin,  dass  sie  (und  zwar  grade  im 
Gegensatz  zu  dem  Griechischen)  die  lateinische  Sprache  als 
„unsere"  Sprache,  römische  Autoren  als  die  „unserigen"  be- 
zeichnen.- 

Wir  müssen  uns  daher,  um  den  Charakter  der  humanisti- 
schen Pädagogik  und  Didaktik  zu  verstehen,  wenigstens  in 
kurzem  Umriss  die  Hauptzüge  der  römischen  Bildungsarbeit  ver- 
gegenwärtigen. Die  römische  Bildung  ist  ihrerseits  bekanntlich 
selber  von  der  griechischen  entlehnt.  Eine  solche  Verpflanzung 
ist  aber  niemals  einfache  Übertragung,  sondern  erfolgt  auf 
Grund  eines  Apperzeptionsprozesses.  Das  empfangende  Volk  drückt 
dem  herübergenommenen  Stoffe  den  Stempel  seiner  Nationalität 
auf.  So  hat  der  praktische  Sinn  und  der  Weitblick  des  welt- 
beherrschenden Volkes   das  griechische  Bildungsideal  entsprech- 

*  Vergl.  Kämmel,  Geschichte  des  deutschen  Schulwesens 
u.  s.  w.     S.  255. 

^  L  525  E.  958  E.  HI  63  E.  1448  B.  V  120  D:  „Commune 
est  nobis  cum  Graecis,  quod  dicimus  „benefacere"  eum,  qui  bene 
meretur  de  quopiam. 


Das  Ideal  der  Bildung  und  Erziehung  etc. 


end  umgeprUgt.  Jene  bei  den  Griechen  ausgebildete  scharfe  Unter- 
scheidung der  freien,  lediglich  dem  Bildungserwerb  dienenden 
Studien  und  der  beruflichen  Arbeit  wurde  allerdings  auch  in 
Eom  heimisch  (artes  ingenuae,  liberales).  Gleichwohl  spitzte 
sich  in  Rom  der  gesamte  Bildungserwerb  weit  mehr  als  in 
Athen  zu  der  einen  Aufgabe  der  Beherrschung  des  Wortes, 
vorab  in  freier  Eede,  zu,  und  zwar  im  Dienste  des  praktischen 
Interesses  der  öffentlichen  Staatsverwaltung  und  Rechtspflege.^ 
Dementsprechend  verlieren  die  übrigen  Richtungen  des  Bildungs- 
erwerbs mehr  oder  w^eniger  ihre  selbständige  Bedeutung;  sie 
dienen  vielmehr  dazu,  dem  sprachlichen  Können  die  notwendige 
Sachkenntnis  als  Grundlage  zu  bieten,  gleichsam  die  Vorrats- 
kammer oder  das  Arsenal  zu  füllen,  woher  der  Redner  seinen 
Stoff,  seine  Waffe  in  weiser  Wahl  entnimmt.^  Während  daher 
die  sprachlichen  Disciplinen  des  griechischen  Studienkreises  für 
die  römische  Bildung  hochbedeutsam  werden,  sind  die  mathema- 
tischen (das  quadrivium)  mehr  zurückgedrängt  worden,  da  ihre 
Schätzung  von  dem  Nutzen  abhängig  wurde,  welchen  sie  dem 
Redner  leisten'^,  und  andere  praktische  Wissensgebiete  wurden 
ihnen  als  „gleichwertig"  beigefügt.*  Durch  diese  Umgestaltung 
wurde  der  Blick  geschärft  für  den  Unterschied  des  formalen  und 
materialen  Elementes  der  Bildungsaufgaben,  der  rednerischen  Fertig- 
keit (eloquentia)  und  der  positiven  Kenntnisse  (eruditio).  Eine 
weitere  Folge  dieser  Umwandlung  des  griechischen  Vorbildes 
aber  bestand  darin,  dass  die  Philosophie  nicht  bloss  ihren  Rang 
als  abschliessendes  Studium  im  ganzen  verlor,  sondern  überhaupt 
gegen  Philologie  (Sprachlehre  und  Sprachkunde)  und  Polymathie 
(vielseitige  Sachkenntnis  als  Unterlage  für  das  Reden)  zurück- 
trat. Der  künftige  Redner  muss  zwar  nach  Quintilian  seinen 
Charakter  durch  das  Studium  der  Philosophie  bilden,  darf  jedoch 
nicht  selber  „Philosoph  sein,  zumal  keine  Lebensbahn  von  den 
Staatsangelegenheiten  und  vom  ganzen  Geschäfte  des  Redners 
mehr  entfernt  ist Mein  Schüler  soll  sozusagen  ein  römi- 
scher Weiser  sein,  der  nicht  in  unbeachteten  Privatgesprächen, 
sondern   durch   genaues  Eingehen  auf  die  Verhältnisse  und  ent- 

*  Vergl.  Quintilian,  Inst.  erat.  X.  7.  XI.  2.  49. 

«  Vergl.  Quintilian  H.  21.  14  f.  Plutarch,  ed.  Dübner,  De 
educat.  puerorum  cap.  9,  19  f  und  cap.  10. 

*  Quintilian  I.  10. 

*  So  setzte  schon  Varro,  der  zuerst  unter  den  Römern  die 
mathematischen  Disciplinen  als  Bildungswissenschaften  gewtlrdig^t 
hat,  die  Medizin  imd  Architektur  hinzu. 
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sprechendes  Handeln  sein  Interesse  am  Staate  beweise/^  Die 
Philosophie  kommt  also  nicht  als  reine,  aninteressierte  Spekulation 
in  Betracht,  sondern  auch  sie  hat  im  Stadienkreise  nur  insoweit 
Berechtigung,  als  sie  der  Redekunst  dient,  vorab  als  Lehrerin 
eines  tadellosen  und  praktisch  tüchtigen  Lebens,  wie  es  vom 
Redner  verlangt  wird.  la,  sie  wird  allen  Ernstes  als  ein  Teil 
der  Rhetorik  reklamiert-;  Piaton  und  Aristoteles  werden  ge- 
tadelt, weil  sie  beides  von  einander  getrennt  haben. '^ 

lene  rednerische  Ausbildung  galt  nun  aber  nicht  etwa  als 
eine  spezielle  berufliche  Ausrüstung,  sondern  die  Befähigung 
zum  Redner  war  eben  das  Ziel  alles  höheren  Bildungserwerbs 
überhaupt.  leder  vir  bonus,  jeder  Ehrenmann  und  Patriot  hat 
die  Beschäftigung  mit  den  artes  bonae  (eine  spezifisch  römische 
Bezeichnung)  zu  pflegen,  deren  reife  Frucht  in  der  rednerischen 
Virtuosität  besteht,  gestützt  auf  vielseitige  Sachkenntnis.  Daher 
ist  es  keineswegs  zufällig  oder  gar  gesucht,  wenn  Quintilian 
in  seine  „rednerische  Unterweisung"  einen  vollständigen  Er- 
ziehungs-  und  Büdungsplan  aufgenommen  hat;  vielmehr  ist  grade 
dies  Buch  ein  überaus  bezeichnender  Beleg  für  die  gekenn- 
zeichnete römische  Auffassung  der  Bildungsaufgaben.  Sprach- 
lehre und  Sprachkunst  erscheinen  hier  als  die  hervorragendsten 
Mittel  nicht  bloss  zur  intellektuellen,  sondern  auch  zur  sittlichen 
Gestaltung  und  Vollendung.  Denn  der  Redner  ist  nach  der 
Definition  des  alten  Cato  „ein  sittlich  guter,  der  ßede  kundiger 
Mann";  und  Quintilian  wird  nicht  müde,  mit  grossem  Nach- 
druck zu  wiederholen,  dass  nur  ein  rechtschaffener  Mann  ein 
guter  Redner  sein  könne.*  Der  Name  des  Redners  ist  „heilig" ; 
der  vollkommene  Redner  tritt  an  die  Stelle  des  stoischen  Ideals 
eines  vollkommenen  Weisen. 

Der  Weitblick  der  Römer  aber  hatte  die  bedeutsame  Folge, 
dass  in  Rom  allmählich  die  Bildungsaufgabe  über  den  Rahmen 
einer  einzelnen  Nationalität  hinaus  erweitert  wird.  Die  Bildung 
gilt  als  ein  allgemeines  Gut  der  Menschheit,  der  Bildungserwerb 
als  eine  allgemein-menschliche  Angelegenheit.  Humanitas  ist 
das  eigentlich  römische  Wort  für   Bildung:    sie   ist   es,    welche 

*  Inst.  er.  XII.  2.  6  und  7. 

^  Inst.  or.  Prooemium  ad  Marceil.  Victor.  10 — 17.  X.  1,  36. 
Vergl.  auch  Cicero,  de  erat.  III.  19,  71  f. 

'  In  Wahrheit  hat  wenigstens  Aristoteles  die  Rhetorik  nicht 
von  der  Philosophie  getrennt,  sondern  grade  in  dieselbe  ein- 
bezogen; währena  aber  bei  ihm  die  Philosophie  die  übergeord- 
nete Wissenschaft  ist,  wollten  jene  dies  Verhältnis  umkehren. 

*  Inst.  or.  IL  15.  XH.  1. 
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•den  Menschen  erst  wahrhaft  zum  Menschen  macht.  Die  romische 
BQdnng  hatte  kosmopolitische  Tendenz.^ 

Wie  sehr  nun  der  romische  Geist  die  BildongsaufgaheD 
beherrschte,  welche  sich  die  Renaissancezeit  steckte,  dafür  legt 
die  Thatsache  gewichtiges  Zeugnis  ab.  dass  eben  jene  Institntio 
oratoria  Qnintilians  die  Norm  für  die  Didaktik  der  Humanisten 
war.  flrasmus,  dessen  pädagogischen  Gedanken  man  allgemein 
und  mit  Becht  Selbständigkeit  und  Originalität  nachrühmt,  ent- 
schuldigt sich,  dass  er  über  eine  Sache  noch  das  Wort  ergreife, 
welche  doch  Quintilian  schon  erschöpfend  und  gründlich  be- 
handelt habe.  ^  und  ein  ander  Mal  giebt  er  als  ersten  Grund 
einer  von  ihm  geforderten  Massregel  an:  „weil  ich  sehe,  dass 
dies  auch  Quintilian  ganz  besonders  am  Herzen  gelegen  hat*'. 
(I.  924  D.)  *  Ausserdem  stützt  sich  Erasmus  in  seiner  Didaktik 
in  bemerkenswerter  Weise  noch  auf  Plutarch,  besonders  auf  die 
Abhandlung  De  educatione  puerorum. 

Dieser  Anschluss  an  die  antike  Didaktik  lag  um  so  näher, 
als  auch  der  Inhalt  der  Bildung,  abgesehen  von  den  christlichen 
und  kirchlichen  Momenten  derselben,  ganz  und  gar  von  den 
Alten  entlehnt  wurde.  Hätten  die  Heiden  uns  nicht  die  Schätze 
der  Bildung  überliefert,  so  besässen  wir  Christen  fast  nichts: 
„Denn  was  hätten  wir  aus  eigner  Kraft  wohl  gefunden,  da 
wir  die  von  den  Alten  gefundenen  Besultate  nicht  nur  niemals 
um  irgend  einen  Zuwachs  bereichert,  sondern  sogar  sehr  vieles 
zugrundegehen  lassen,  ja  aUes  in  Verwirrung  gebracht  haben?'' 
(X.  171 3  C.)  Und  wenn  wir  ja  eigene  Erfindungen  aufzuweisen 
haben,  so  haben  sie  keinen  wissenschaftlichen  Wert  (a.  o.  0.  F.) 
Die  fast  notwendige  Folge  dieser  Überzeugung  ist,  dass  alles 
Wissen  aus  den  Büchern  der  Alten  entnommen  werden  muss. 
In  den  beiden  Sprachen  (Latein  und  vornehmlich  Griechisch) 
ist  fast  alles  Wissenswürdige  niedergelegt.  (I.  521  C.)  „Fast 
die  gesamte  Kenntnis  der  Dinge  ist  zu  schöpfen  aus  den 
griechischen  Autoren.  Denn  woher  sonst  kann  man  reiner, 
schneller  oder  angenehmer  schöpfen,  als  aus  den  Quellen  ?** 
(I.  522  A.)     Auch   für  Naturkunde,    Geographie  u.   s.  w.   sind 

^  Vergl.  Willmann,  Didaktik  als  Bildungslehre.  I.  Die 
Typen  der  Bildung. 

'  TJt  post  hone  de  iisdem  scribere  prorsus  impudentissimum 
•esse  videatur.    I.  523  A. 

'  Dabei  haben  sich  nach  Kämmel.  a.  a.  0.  S.  248  die  deut- 
schen Humanisten,  speziell  auch  Erasmus,  im  Unterschied  von 
<dea  Italienern  bei  inren  didaktischen  Vorschriften  Quintilian 
l^egenüber  grade  auf  einen  freieren  Standpunkt  gestellt! 
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also  die  alten  Autoren  Quelle,  nicht  die  Natur  selbst.  Für  den 
Ausspruch  Bernhards  von  Clairvaux:  „Du  findest  manches  in  den 
Wäldern,  was  Du  in  den  Büchern  nicht  findest,  und  Holz  und 
Stein  lehrt  Dich,  was  Du  von  Deinem  Kleister  nicht  erlernt 
hättest",  und  für  sein  Selbstzeugnis,  dass  er  Eichen  und  Bachen 
zu  Lehrern  genommen,  ist  absolut  kein  Verstäudniss  vorhanden.  ^ 
„Das  müssen  wahrhaftig  weise  Bäume  gewesen  sein,  welche 
uns  einen  solchen  Schüler  geliefert  haben;  sie  verdienen  wirk- 
lich nicht,  auf  Bergen  zu  altern  und  Schweineherden  zu  mästen, 
sie  sollten  vielmehr  auf  den  Kathedern  der  Theologen  sitzen 
oder  doch  wenigstens  in  Nymphen  verwandelt  werden  .  .  . 
Was  können  Menschen  von  Bäumen  lernen?'*  (X.  1742  E.) 
Erasmus  scherzt  darüber  weiter,  jene  Bäume  seien  vielleicht 
Abkömmlinge  des  paradiesischen  Baumes  der  Erkenntnis  ge- 
wesen, oder  derjenigen,  die  einst  dem  Orpheus  gefolgt,  oder 
doch  mindestens  verwandelte  Philosophen.  „Doch  Scherz  beiseite  ; 
ich  wundere  mich,  dass  Bernhard,  wenn  er  sich  unterrichten  lassen 
wollte,  lieber  zu  Bäumen  als  zu  Menschen  seine  Zuflucht  ge- 
nommen." Socrates  wollte  doch  lieber  in  der  Stadt,  als  auf 
einer  noch  so  anmutigen  Stelle  des  Landes  wohnen,  weil  er  von 
Ackern  und  Bäumen  nichts  lernen  könne.  Sollte  Gallien  ge- 
lehrtere Bäume  gehabt  haben,  als  ehemals  Griechenland? 
(X.  1743  B).  Einen  vernünftigen  Sinn  kann  er  in  jenen 
Worten  Bernhards  nur  finden,  wenn  sie  figürlich  zu  nehmen 
seien:  „er  betete  unter  dem  Schatten  der  Bäume,  ja  er  las  dort 
und  bewegte  das  Gelesene  bei  sich,  und  schrieb  dort  und  con- 
cipierte  künftig  zu  Schreibendes",  er  suchte  also  nur  Eir^samkeit 
und  Stille  für  gelehrtes  Nachdenken,  grade  wie  Dichter  sich 
gern  in  Waldesstille  zurückziehen,     (a.  a.  0.  C.) 

Hat  demnach  die  Eenaissanceperiode  mit  dem  Mittelalter 
die  Buchgelehrsambeit  gemein,  so  besteht  der  Vorzug  der  ersteren 
darin,  dass  das  abgeleitete  Schrift wesen  des  Mittelalters  ver- 
worfen und  auf  allen  Gebieten  der  Wissenschaft  zu  den  Quellen, 
d.  h.  eben  den  antiken  Autoren  als  den  unverfälschten  Lehr- 
meistern zurückgegriffen  wird.  Die  mittelalterlichen  Lehrbücher 
sind  ganz  zu  beseitigen;   denn  auf  dem  Wege  der  Kompilation 

^  Diese  Aussprüche  Bernhards  (Bemardi  ep.  106)  sind  an 
sich  selbst  jedenfalls  nur  ein  schönes  Zeugnis  sinniger  Natur* 
betrachtung  im  Dienste  religiöser  Kontemplation.  Wenn  sich 
die  Realisten  des  17.  Jahrhunderts,  z.  B.  Comenius,  Did.  magna 
6,8  und  18,28,  auf  dieselben  beriefen,  so  legten  sie  wohl  mehr 
hinein,  als  in  Wirklichkeit  damit  gemeint  war.  Vergl.  Will- 
mann,  a.  a.  0.    L  270. 
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entstanden  Laben  sie  grobe  Irrtümer  von  Generation  zu  Gene- 
ration fongepfianzt,  indem  imn.er  ein  Verfasser  von  seinen  Vor- 
gängern kritiklos  abschrieb.  iV.  133.)  Auch  lateinische  Über- 
setzungen von  griechischen  Autoren,  selbst  wenn  sie  rein  und 
gut  sind,  stehen  hinter  dem  Original  zurück.  „AVer  den  Ptole- 
mäus  —  ^Erasmus  hat  ihn  bekanntlich  ediert ">  —  griechisch 
liest,  der  wird  gestehen,  dass  zwischen  einer  noch  so  reinen 
Wasserlache  und  der  Quelle  selbst  doch  ein  beträchtlicher  Tnter- 
sehied  ist.**  (IIL  1462  A.^  Übrigens  aber  teilt  Erasmus  nicht 
die  hochmütige  Verachtimg  aller  wissenschaftlichen  Produktionen 
des  Mittelalters,  wie  sie  in  Humanistenkreisen  sonst  wohl  — 
wenngleich  nicht  allgemein*  —  vorkam.  Falls  man  nur  be- 
reitwillig und  dankbar  dem  Altertum  die  gebührende  Ehrerbie- 
tung erweist  und  das  Studium  desselben  nicht  zu  gunsten  jener 
mittelalterlichen  Werke  unterdrücken  will,  so  darf  man  auf  der 
anderen  Seite  auch  nicht  verachten,  was  etwa  von  den  Geistern 
neuerer  Zeit  ersonnen  und  ins  Werk  gesetzt  ist  „Ich  halte 
dafür,  dass  man  des  Thomas  oder  Scotus  Bücher  nicht  ganz 
und  gar  für  veraltet  erklären  sollte.  Sie  haben  für  ihre  Zeit 
geschrieben  und  uns  vieles,  was  sie  aus  den  Büchern  der  Alten 
geschöpft,  in  genauerer  Fassung  überliefert  .  .  .  Vei*schieden 
sind  die  Gaben  des  Geistes,  gross  ist  die  Verschiedenheit  der 
Zeiten:  ein  jeder  trage  vor,  was  er  zu  leisten  vermag,  und 
keiner  beneide  den  andren,  der  nach  seiner  Kraft  und  in  seiner 
Weise  einen  nützlichen  Beitrag  zu  den  allgemeinen  Studien  zu 
geben  trachtet."  (III.  704  D.)  Immerhin  aber  verdienen  jene 
mittelalterlichen  Schriften  Wertschätzung  nur,  insofern  sie  auf 
„den  Büchern  der  Alten"  beruhen.  — 

Entsprechend  der  römischen  Fassung  der  Bildungsaufgaben 
werden  zunächst  die  Begriffe  eloquentia  und  eruditio,  die  sich 
häufig  bei  Erasmus  verknüpft  finden,  wieder  die  Zielpunkte. 
Und  zwar  handelt  es  sich  in  der  Hauptsache  um  die  Er- 
werbung lateinischer  Eloquenz;  denn  in  keiner  der  andren 
Sprachen  ist  dieselbe  ein  Erfordernis  der  Bildung.  Die  drei 
Sprachen  Hebräisch,  Griechisch  und  Latein  behalten  zwar  ihre 
altgeheiligte  Bedeutung  als  die  Hauptsprachen,  die  Königinnen 
aller  Sprachen  der  W^elt.  „Diese  drei  Sprachen  müssen  sich 
schon  um  deswillen  allen  Christen  empfehlen,  weil  sie  allein  von 
allen  am  Kreuze  unseres  Herrn  Jesu  Christi  geweiht  worden 
sind."*     (IX.  82  D.)     Auch  behält  das  Hebräische  unter  diesen 


^  Yergl.  Kämmel,  a.  a.  O.  244.    Amnerktuig. 
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Dreien  die  ihm  vorlängst  zaerkannte  erste  Würde  bei.  (V.  855  B.) 
Doch  ist  der  Nutzen  der  hebräischen  Sprache  in  sehr  eng« 
Grenzen  eingeschlossen,  ihr  Stadiom  ist  nur  für  den  Theologen 
erforderlich.  (I.  923  F.)  Der  Gebrauch  des  Griechischen  ist 
dagegen  ein  sehr  mannigfacher  (V.  855  B.);  doch  aber  „lernen 
wir  griechisch  im  ganzen  mehr  nur  zu  dem  Behufe,  um  die 
alten  Autoren  zu  lesen,  als  um  uns  desselben  im  mündlichen 
Verkehr  mit  dem  Völkchen  der  Griechen  zu  bedienen.*'  (I.  934  E.) 
Den  Nationalsprachen  gegenüber  endlich  verhält  sich  der  Hu- 
manismus ablehnend,  obwohl  die  humanistische  Bewegung  den- 
selben indirekt  zu  statten  gekommen  ist,  u.  a.  dadurch,  dass  sich 
der  einmal  geweckte  Sprachsinn  weiter  auch  den  heimischen 
Idiomen  behufs  grammatischer  und  stilistischer  Bearbeitung  zu- 
wandte. Die  Volkssprachen  gelten  dem  Erasmus  als  barbarisch 
oder,  soweit  sie  in  den  Ländern  der  alten  klassischen  Sprachen 
herrschen,  als  entartet.  Die  Korruption  (sie!)  des  Volkes  hat  es 
dahin  gebracht,  dass  der  ungelehrte  Hebräer  den  Urtext  des 
Alten  Testaments  nicht  mehr  versteht,  der  Grieche  nicht  die 
griechische  Übersetzung,  und  der  Italiener,  Spanier,  Franzose  und 
Afrikaner  nicht  die  lateinische  Übersetzung.  (V.  855  B.  vergl. 
III.  1234  E.)  Darum  geht  auch  der  eigentliche  Herzenswunsch 
dahin,  dass  alle  diese  verderbten  oder  barbarischen  National- 
sprachen aus  der  Welt  verschwinden  und  alle  Völker  nur  grie- 
chisch oder  latein  reden  möchten.  Und  die  Erfüllung  dieses 
Wunsches  erscheint  Erasmus  durchaus  nicht  unmöglich.  Denn 
€8  sei  doch  der  Bemühung  der  römischen  Imperatoren  in  weni- 
gen Jahren  gelungen,  „dass  Gallier,  Germanen,  Spanier,  Afri- 
kaner, Ägypter,  Asiaten,  Cilicier  und  Palästinenser  latein  und 
griechisch  redeten,  und  zwar  auch  als  Vulgärsprache,  und  dies 
nur  zu  dem  Zwecke,  um  durch  das  Band  der  Sprachen  ihre 
Herrschaft,  die  doch  zeitlich  und  vergänglich  war,  bequemer 
auszubreiten:  mit  wie  viel  mehr  Berechtigung  liegt  uns  da 
die  gleiche  Sorge  ob,  da  es  sich  darum  handelt,  auf  diesem 
Wege  Christi  ewiges  Keich  über  den  Weltkreis  auszubreiten?" 
{VII.  Einleitung.  Pio  lectori.  Die  Kenntnis  dieser  Sprachen 
würde  nämlich  allen  Völkern  die  Quellen  der  christlichen 
Beligion  zugänglich  machen.)  Das  Reden  einer  Vulgärsprache 
betrachtet  er  geradezu  als  eine  Verunreinigung  der  Zunge 
(V.  70  A);  ihm  selbst  war  keine  einzige  Nationalsprache 
geläufig.  Ein  im  heimischen  Idiom  geschriebenes  Buch,  das 
zugleidi  wissenschaftlichen  Anforderungen  genügt,  gilt  als 
«ine  merkwürdige  Erscheinung.    Albrecht  Dürer,  sagt  Erasmus, 
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hat  sein  Buch  über  die  Malerei  deatsch,  aber  doch  durchaus 
wissenschaftlich  geschrieben.  (I.  928  F).  Begreiflicherweise 
werden  von  dieser  Verachtung  der  Volkssprachen  auch  die 
Tolkstümlichen  Sagen  (z.  B.  von  den  ,,Arcturi*'  und  ^Lansloti^, 
wie  er  sagt)  betroffen,  welche  bekanntlich  in  der  ritterlichen 
und  höfischen  Erziehung  eine  Holle  gespielt  hatten  und  zum 
Teü  auch  noch  spielten.  Erasmus  bezeichnet  dieselben  als 
„albernes  Geschwätz",  ihren  Inhalt  nicht  bloss  als  der  Tyrannei 
dienend,  sondern  sogar  als  ^gänzlich  ungebildet,  thöricht  und 
altvettelisch".  (IV  587  D.)^  Um  so  höher  muss  man  es  Eras- 
mus anrechnen,  dass  er  dennoch  von  dem  Prediger  Beredsam- 
keit in  der  Volkssprache  verlangt  Der  künftige  Prediger  muss 
erzogen  werden  unter  Leuten,  welche  diese  rein  und  sauber 
sprechen,  muss  fleissig  solche  Kanzelredner  hören,  die  Meister 
in  derselben  sind,  muss  endlich  die  in  der  Volkssprache  ver- 
fassten,  stilistisch  reinen  Bücher  studieren,  der  italienische  Pre- 
diger z.  B.  Dante  und  Petrarka.  „Auch  ist  keine  Sprache  so 
barbarisch,  dass  sie  nicht  ihre  eigentümliche  Eleganz  und  Em- 
phase besässe,  wofern  man  entsprechende  rhetorische  Sorgfalt 
darauf  verwendet."  (V.  856  A.)  Ja,  die  Sachverständigen  ver- 
sichern sogar,  dass  die  Volkssprachen  bei  all  ihrer  Verderbtheit 
doch  eine  Schönheit  zu  entfalten  imstande  seien,  welche  selbst 
das  Latein  nicht  erreiche.  Freilich  sind  solche  Beden  im  Munde 
des  Erasmus  nur  Lockmittel,  welche  den  künftigen  Prediger 
mit  der  Zumutung,  derartigen  Sprachstudien  einige  Zeit  zu 
widmen,  aussöhnen  sollen.  Denn  er  schliesst  diese  Auseinander- 
setzung mit  den  Worten:  „Wie  sehr  auch  der  Gebildete  die 
Lektüre  der  Lateiner  und  Griechen  vorziehen  ¥drd,  so  dürfte 
doch  der  christlichen  Liebe  keine  Sprache  barbarisch  erscheinen, 
welche  dazu  dient,  den  Nächsten  für  Christus  zu  gewinnen^. 
Ohne  die  Selbstüberwindung  der  christlichen  Liebe  ist  ihm  also 
ein  Studium  der  Volkssprachen  nicht  wohl  denkbar. 

Es  blieb  mithin  nur  die  lateinische  Eloquenz  als  allge- 
meines Ziel  übrig.  Das  Latein  aber  ymrde  jetzt  im  Gegensatz 
zum  Mittelalter  als  eine  tote  Sprache  betrachtet.  Ausdrücklich 
und  wiederholt  wird  betont,    dass  es  jetzt   nirgends  mehr  als 

^  Man  vergleiche  hiermit  das  Urteil  Michels  de  Montaigne, 
der  tlberhaupt  viel  Ähnlichkeit  mit  Erasmus  besitzt:  „den  Lancelot 
vom  See,  den  Amadis,  den  Hüon  von  Bordeaux  und  ähnlichen 
Schund,  mit  denen  sich  heutzutage  die  Eünder  unterhalten, 
kannte  ich  nicht  einmal  dem  Namen  nach,  und  kenne  ich  dem 
Inhalt  nach  noch  bis  heute  nicht".     Essays,  liv.  I.  chap.  25. 
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Volkssprache  diene,  (z.  B.  III  724  D — F.  VI.  Einl.  cap.  arg.) 
Ebendeswegen  ist  das  entartete  mittelalterliche  Latein  gänzlich 
aufzugeben  und  das  klassische  wiederherzustellen.  Bekanntlich 
hatte  Laurentius  Valla  mit  seinen  Elegantiae  linguae  latinae 
in  diesem  Sinne  die  Reaktion  cröf&iet.  Erasmus  vertritt  den 
Kanon  Vallas  für  diesen  Rcinigungsprozess,  dass  die  „Üblich- 
keit** eines  Wortes  nicht  nach  dem  Gebrauch  der  Strasse  zu 
beurteilen  sei,  wie  beim  Französischen  oder  Deutschen,  auch 
nicht  nach  der  Schreibweise  jener  Autoren,  „die  nichts  als 
Thorheiten  vorbringen",  d.  h.  der  unlateiuischen  mittelalterlichen 
Schriftsteller:  sondern  lediglich  nach  seinem  Vorkommen  bei 
klassischen  Autoren.  Denn  einer  toten  Sprache  gegenüber  hat 
man  weder  das  Recht,  ihren  Wortschatz  zu  antiquieren,  noch 
zu  vermehren.  (I.  348  A.)^  Mit  diesem  Kanon  aber  nimmt 
Erasmus  zugleich  Stellung  gegen  die  zu  seiner  Zeit  auftauchende 
Richtung  der  Ciceronianer,  welche  allzuscrupulüs  und  dabei 
„mit  unerträglicher  Anmassung"  (I.  971/72)  allein  Cicero  als 
Norm  eines  echten  Latein  wollten  gelten  lassen.  „Kein  W'ort 
darf  als  ungebräuchlich  betrachtet  werden,  welches  in  den 
Schriften  eines  eleganten  und  reinen  Autors  vorkommt"  (a.  a.  0.) ; 
und  „ich  stimme  ganz  und  gar  nicht  mit  denen  überein,  welche 
jedes  Wort  als  barbarisch  verabscheuen,  das  sie  nicht  bei  Cicero 
gelesen  haben".  (I  19  E).  Er  bekämpft  diesen  Ciceronianismus 
in  einem  eigenen,  geistvollen  Dialog,  jedoch  ohne  damit  bei 
seinen  Zeitgenossen  sonderlichen  Anklang  zu  finden.     Nicht  bloss 

^  Doch  geht  sein  Purismus  nicht  so  weit,  dass  er  den  Ge- 
brauch „neumodischer"  Amtstitel,  z.  B.  Ammiraldus,  Marischalcns, 
Seneschalcus,  Baro  u.  dergl.  gänzlich  verbieten  wollte.  Immerhin 
aber  tadelt  er  auch  bei  dieser  Gelegenheit  den  barbarischen  Ur- 
sprung dieser  Wörter :  er  wisse  nicht  einmal,  aus  welcher  Sprache 
sie  stammen.  (I.  370  E )  Auch  will  er  die  Kunstausdrücke  der 
einzelnen  Wissenschaften  beibehalten  wissen,  ebenso  die  fest 
eingebürgerten,  wiewohl  nicht  korrekt  lateinischen  kirchlichen 
Ausdrücke,  wie  fides  statt  fiducia,  fidelis  statt  fidens,  benedictus 
statt  laudatus  oder  laudandus,  in  nomine  Jesu  statt  auctore  oder 
fiducia  Jesu,  gratia  statt  beneficium  gratuitum.  (VI  Einl.  cap. 
arg.  vergl.  I.  996.)  —  Übrigens  haben  die  Humanisten  durch  die 
Behandlung  der  lateinischen  Sprache  als  einer  toten  die  un- 
zähligen Fäden  zerrissen,  durch  welche  das  mittelalterliche 
Latein  mit  dem  ganzen  geistigen  Leben  zusammenhing.  Daher 
kamen  nunmehr  „die  Sprachen  der  einzelnen  Völker  zu  freierer 
Entfaltung,  weil  sie  denselben  für  ihre  Gefühle  und  Ideen  viel 
leichter  den  entsprech'^nden  Ausdruck  gaben,  als  das  klassische 
Latein  in  seiner  künstlichen  Wiedererweckung  vermochte.*^ 
K&mmel,  a.  a.  O.  381. 
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in  Italien,  der  Wieg«  des  Ciceronianismus.  erreirte  er  heiiiiren 
Widerspruch,  sondern  auch  —  und  das  hatte  er  nicht  erwartet 
—  bei  den  franzosischen  Gelehrten.  ^111.  1107  B.  1242  E.) 
Die  Eloquenz  bildet  nun  aber,  wie  in  Rom.  so  auch  hier 
das  vorschlagende  Moment  vor  der  Erudition.  .Alle  Disciplinen 
gereichen  dem  Menschen  zum  grossten  Schmuck  und  Nutzen, 
vorzüglich  aber  die  Eloquenz**.  (I.  85  A.^i  Die  liberalen  Dis- 
ciplinen sind  die  •  Provinzen  der  Lateiner",  aber  die  Latinität 
ist  die  ^Hauptstadt  selbst,  die  Herrin  der  Welt".  ^X.  iTOö  C."^ 
Man  kann  die  Latinit«^t  geradezu  den  Grundzug  des  Bildnngs- 
ideals  der  Renaissance  nennen.  ^  Es  ist  ja  das  hervorstechendste 
Merkmal  der  Bildung  der  ganzen  Periode,  dass  sie,  wie  nie 
zuvor  und  nie  nachher,  dem  Zauber  der  Sprache  hingegeben 
ist.  „Was  anders  ist  jene  süsstönende  Stimme  des  Menschen, 
die  ohne  alle  Rauheit  auch  aus  der  Ferne  an  das  Ohr  dringt, 
als  eine  Zither  des  Phöbus,  deren  goldene  Saiten  göttlichen 
Klang  ertönen  lassen?"  Und  .,was  anders  ist  jene  Rede,  die 
aus  dem  Innern  eines  redlichen  Herzens  hervorstr()mt,  immer 
rein,  immer  durchsichtig,  immer  in  FiUle,  als  ein  nie  versiegender 
Sprudel  der  Castalischeu  Quelle?"  (V.  70  E/F.)  Es  war  jene 
Zeit,  wo  die  Geister  sich  hinhefteten  auf  den  Organismus  einer 
hochentwickelten  Sprache  und  ihr  ihre  Technik  bis  su  den 
feinsten  Snbtilitäten  abzulauschen  suchten,  jene  Zeit,  welche 
darum  mit  Recht  als  eine  Schule  des  Sprachsinnes  und  des 
Geschmacks  für  die  abendländischen  Völker  bezeichnet  wird.* 
Hier,  auf  dem  sprachlichen  Gebiete,  ruht  denn  auch  das  eigent- 
liche Interesse  des  Erasmus.  Seine  Lehranweisungen  erstrecken 
sich  fast  ausschliesslich  auf  dies  Gebiet;  dafür  zeigen  sie  aber 
auch  hier  eine  Sorgfalt,  die  bis  ins  Einzelne,  ja  zuweilen  ins 
Kleinliche  geht  Beispielsweise  soU  man  schon  bei  der  Wahl 
der  Amme,  welche  das  neugeborene  Kind  säugt,  darauf  sehen, 
dass  dieselbe  neben  guten  Sitten  und  körperlicher  Gesundheit 
eine  fehlerfreie,  nicht  stotternde,  stockende  oder  mit  andren 
Mängeln  behaftete,  —  am  liebsten,  wenn's  möglich  wäre,  latei- 
nische —  Sprache  aufweise.  (I.  501  C.  E.  930  F;  vgl.  Quin- 
tiüan  I.  1.  4.)  Das  feingebildete  Ohr  des  Humanisten  konnte 
Mängel  der  Aussprache  durchaus  nicht  ertragen.  Rein  mnss 
die  Sprache  sein,  richtig  und  geläufig  die  Aussprache.  Dem 
Zwecke,   die  richtige  Aussprache  des  Lateinischen  und  Griechi- 

*  Willmann,  a.  a.  0.  H.  43. 

•  WÜlmann,  a.  a.  0.  L  297. 
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sehen  herzustellen,  hat  Erasmus  seinen  Dialog  De  pronnnciatione 
gewidmet.  ^  Je  weniger  ein  Knabe  in  der  Volkssprache  reden 
hört,  nm  so  günstiger.  Erasmns  unterrichtete  in  England  eine 
Zeit  lang  einen  Knaben  und  bezeugt,  derselbe  habe  bei  ihm 
mehr  Latinität  erlernt,  als  er  in  drei  Jahren  auf  irgend  welcher 
Schule  hätte  erreichen  können.  Gleichwohl  nahm  der  Vater 
den  Knaben  zurück,  weil  des  Erasmus  Unkenntnis  des  Engli- 
schen den  erforderlichen  Fortschritt  verhindere.  „Grade  im 
Gegenteil,  sagt  Erasmus,  eben  dies  ist  die  Ursache,  dass  der 
Knabe  recht  tüchtig  Latein  lernt,  er  mag  wollen  oder  nicht''. 
(III.  140  B.)  Für  die  griechische  Professur  an  dem  1517 
gegründeten  BusUdianischen  CoUegium  trilingue  zu  Löwen 
wünscht  Erasmus  die  Berufung  eines  geborenen  Griechen,  „damit 
die  Zuhörer  von  Anfang  an  die  echte  Aussprache  des  Griechi- 
schen in  sich  aufnehmen^.  (lU.  319  D.)  Er  wendet  sich 
dieserhalb  an  Joh.  Lascaris  um  Vermittlung.  Es  ist  ihm  ein 
Trost  und  gewissermassen  eine  Entschädigung  für  die  Existenz 

^  Vergl.  Quintilian  I.  6,  20:  „Was  ist  so  notwendig,  als  die 
richtige  Aussprache?''  —  Der  Dialog  De  pronunciatione  ist  in  der 
Folge  besonders  dadurch  bedeutsam  geworden,  dass  er  die 
Renchlinsche  Aussprache  des  Griechischen  verdrängt  und  die 
noch  hente  herrschende  begründet  hat.  Es  seien  hier  noch 
einige  Notizen  aus  demselben  beigegeben.  Erasmus  geht  die 
Aussprache  der  einzelnen  Laute  der  Reihe  nach  durch,  zuerst 
die  Vokale  und  Diphthonge,  dann  die  Konsonanten  (geordnet  in 
muta  und  liquida),  ^ebt  Sie  Physiologie  der  Laute,  sucht  sorg- 
fältig die  Unterschiede  zwischen  den  verwandten  Lauten  auf 
und  widmet  namentlich  den  herrschenden  Barbarismen  seine 
Aufmerksamkeit.  Die  Figur  der  Buchstaben  ist  nach  ihm  nicht 
selten  ein  Abbild  der  Mundstellung,  welche  den  entsprechenden 
Laut  erzeugt.  Seine  Sprachphilosophie  sieht  als  Grnna  des  Laut- 
wandels, dessen  Resultate  er  natürlich  als  eine  zu  beseitigende 
Depravation  betrachtet,  in  Übereinstimmung  mit  den  Anschau- 
ungen des  vorigen  Jahrhunderts,  die  Bequemlichkeit  oder  Ziererei 
der  Redenden  an.  Er  erklärt  allen  Ernstes,  dass  die  Damen  es 
einst  für  elegant  gehalten  hätten,  mit  halbgeschlossenem  Munde 
und  kaum  bewegten  Lippen  zu  sprechen:  dabei  konnten  sie  die 
eigentlichen  Diphthonge  gar  nicht  hervorbringen,  es  entstanden 
zunächst  die  uneigentlichen,  und  dann  hat  allmählich  die  Be- 
quemlichkeit (deliciae)  der  Ungelehrten  dasselbe  „Wagestück" 
auch  bei  einigen  andren  Lauten  unternommen  (1.  939  D.  cf.  951 

F).    So  konnte  es  kommen,  dass  die  Griechen   zwischen  i?,  ^,  t', 

VI,  Uj  OL  keinen  Unterschied  in  der  Aussprache  mehr  machen. 
—  Insonderheit  ist  der  Unterschied  in  der  Quantität  der  Silben 
welcher  dermalen  dem  Bewusstsein  so  gut  wie  verloren  gegangen 
war,   wiederherzustellen.     In   Rom   hat   selbst   die   ungebildete 
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der  Volkssprachen,  dass  die  klassischen  Sprachen,  da  sie  nur 
von  Unterrichteten  gehandhabt  werden,  doch  wenigstens  rein 
erhalten  bleiben  können.  Denn  der  grosse  Hanfe  ist  ein 
schlechter  Verwalter  geistiger  Güter,  er  verdirbt  alles.  (I.  924  C.) 
Würde  daher  das  Latein  wieder  allgemeine  Sprache,  so  wäre 
zn  befürchten,  dass  der  Hanfe  sehr  bald  den  Wohllaut  und  den 
kunstvollen  Organismus  desselben  wieder  bis  zur  Unkenntlichkeit 
verstümmeln  und  verunstalten  würde.  Die  barbarischen  Klänge 
der  Volkssprachen  sind  ihm  also  doch  noch  erträglicher,  als  ein 
unreines  Latein. 

Naturgemäss  suchte  sich  diese  Wertschätzung  der  Sprache 
durch  theoretische  Gründe  als  berechtigt,  ja  als  durch  das 
Wesen  des  Menschen  gefordert  zu  erweisen.  Der  Verstand 
nämlich  oder  die  Vernunft,  heisst  es,  ist  das  charakteristische 
Unterscheidungsmerkmal  des  Menschen  vom  Tiere,  gewisser- 
massen  ein  Abbild  des  göttlichen  Verstandes.  Die  Rede  aber 
ist  wiederum  ein  Abbild  des  menschlichen  Verstandes:  nichts 
Bewundernswerteres  und  Mächtigeres  besitzt  der  Mensch.^  Eras- 
mus  giebt  sogar  gelegentlich  dem  Worte  des  Galenus  Beifall, 
dass  der  Mensch  sich  von  den  übrigen  Lebewesen  nicht  durch 


Menge  zu  Ciceros  Zeit  den  Unterschied  zwischen  Länge  und 
Kürze,  zwischen  Hoch-  und  Tiefsprechen,  zwischen  tonus  acutua 
und  circumflexus,  zwischen  Accent  und  Quantität  zu  beurteilen 
verstanden.  Erasmus  verdeutlicht  diese  Unterschiede  durch  Bei- 
spiele aus  der  musikalischen  Theorie  und  aus  den  Volkssprachen. 
Ebenso  wird  das  Verhältnis  der  von  Natur  und  durch  Position 
langen  Vokale  erörtert  und  nach  musikalischen  Intervallen  be- 
stimmt. Übrigens  aber  soll  man  dabei  nicht  allzu  ängstlich  ver- 
fahren und  sich  allgemein  die  Relativität  der  verschiedenen 
Längen  und  Kürzen  vor  Augen  halten  —  nach  Priscians  und 
Quintilians  Vorschriften  über  diesen  Gegenstand.  Geradezu 
lächerlich  und  höchst  widerwärtig  ist  jedoch  der  Kanzelton 
mancher  Prediger,  die  Silbe  für  Silbe  —  abgehackt  —  gleich 
lang  sprechen.  Die  aus  dem  Griechischen  entlehnten  Wörter 
sind  nach  lateinischem  Accent  zu  sprechen  aus  Bücksichten  der 
Einfachheit,  weil  nämlich  der  latemische  Accent  auf  ein  und 
derselben  Silbe  verharre,  während  der  ^iechische  nach  Mass- 
gabe der  Länge  oder  Kürze  der  letzten  Silbe  fortrücke.  Accente 
sollen  für  das  Latein  nicht  eingefiihrt  werden,  auch  nicht  der 

griechische  Spiritus  asper  für  das  h;  dagegen  sind  Zeichen  für 
änge  und  Kürze  und  für  die  Betonung  in  zweifelhaften  Fällen 
Angebracht. 

^  I.  3  A.  V.  772  E/F.  mens  et  oratio  =  vovg  xal  köyog. 
Christus  ist  sermo.  V.  773  D.  Vergl.  Quintilian  H.  16.  12  ff  und 
Plutarch,  a.  a.  O.  cap.  8.  29  f. 
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die  Vernunft,  sondern  durch  die  Sprache  (non  ratione,  sed 
oratione)  unterscheide.  (I.  913  D.)  la,  er  erhebt  sich  zu  dem 
Ausspruche,  dass  von  der  Sprache  des  ganzen  Menschen  Zierde 
und  Glückseligkeit  abhänge,  in  Summa,  dass  der  Mensch  nicht 
eine  Bestie  sei.  (a.  a.  0.)  Für  die  Wertschätzung:  eines 
Menschen  wird  daher  neben  seinem  sittlichen  Charakter  auch 
seine  Art  zu  reden  zu  einem  entscheidenden  Gesichtspunkt. 
Soll  die  Vernunft  durchaus  rein  sein,  so  auch  ihr  Abbild,  die 
Rede.  „Unsaubere  Kleidung  tadelt  man  mit  Recht;  so  hat  ein 
Ehrenmann  vollends,  denke  ich,  auf  Reinheit  und  Sauberkeit 
der  Sprache  zu  halten."  (III.  177  C.)  Häutig  begegnet  mau 
bei  Erasmus  solchen  Zusammenstellungen,  wie  mores  et  orati«», 
vitae  et  dicondi  exemplum  u.  dergl.  (z.  B.  IV.  541  E.  I.  000  E. 
IV.  91).  Das  Berechtigte  dieser  ganzen  Anschauung  verliert 
nun  allerdings  durch  den  übertriebenen  Ausdruck  an  Gewicht; 
noch  mehr  vielleicht  dadurch,  dass  sie  von  dem  humanistischen 
Verächter  aller  Vulgärsprachen  vorgetragen  wird.  Gleichwohl  liefert 
sie  den  Beweis,  dass  die  ganze  Arbeit  an  der  sprachlichen  Aus- 
bildung als  ein  Streben  nach  schöner  menschlicher  Vollkommen- 
heit aufgefasst  ist.  In  der  Harmonie  reiner,  edler  Rede  liegt 
der  schönste  Triumph  des  menschlichen  Geistes.  ^  Um  so  tadelns- 
werter ist  es,  wenn  Zunge  und  Sprache  missbraucht  wird  in 
thörichter  und  schädlicher  Weise  oder  gar  zu  unsittlichen 
Zwecken.  Der  Ausführung  dieses  Gedankens  widmet  Erasmus 
eine  besondre  Schrift  De  linguae  usu  et  abusu.  Wie  die  Römer 
principiell  keine  Beredsamkeit  anerkannten,  die  nicht  mit  Ehren- 
haftigkeit und  Rechtschaffenheit  ihres  Trägers  verbunden  sei, 
80  ist  es  auch  hier.  Horaz  hat  recht  mit  seinem  Wort:  „Ur- 
sprung und  Quell  der  rechten  Rede  ist  die  Weisheit."  (Dicendi 
recte  sapere  est  et  principium  et  fons.**  V.  777  A.)  Die  Er- 
langung der  Weisheit  aber  ist  sittlich  bedingt  und  muss  von 
Gott  erbeten  werden;  das  sprachliche  Studium  im  rechten  Simie 
betrieben  trägt  daher  an  sich  selbst  sittliche,  ja  religiöse 
Bestimmtheit.  *     Doch   ist  dies   nicht  so  zu   verstehen,   als    ob 


^  Vergl.  Quintilian  11.  16,  17:  „Wenn  wir  von  den  Göttern 
kein  schöneres  Geschenk,  als  die  Sprache  erhalten  haben,  was 
könnten  wir  der  Ausbildung  und  iinarer  Bemühung  für  gleich 
'Würdig  halten,  oder  worin  wollten  wir  uns  lieber  vor  andren 
Menschen  auszeichnen,  als  wodurch  die  Menschen  selbst  vor  den 
Tieren  sich  auszeichnen?" 

*  Vergl.  Quintilian  U.  20.  9.  Cicero,  de  orat.  lU.  14:  „Die 
Beredsamkeit  ist  eine  von  den  höchsten  Tugenden." 
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Erasmus  jeden  Zawachs  an  lateinischer  Sprachkenntnis  nnn  aach 
ohne  weiteres  als  eine  Förderung  in  sittlicher  Beziehung  ange- 
sehen hätte.  Man  hat  seine  Erklärung,  dass  die  Knahen  durch 
die  Lektüre  seiner  ^Colloquia"  ^lateinischer  und  hesser *^  (lati- 
niores  et  meliores  I.  628)  geworden  seien,  in  diesem  Sinne  ver- 
stehen zu  sollen  geglauht/  aliein  damit  thut  man  ihm  doch 
wohl  Unrecht.  Er  spricht  sich  wiederholt  (z.  B.  1  895  B) 
darüber  aus,  dass  er  jenen  sittlichen  Fortschritt  von  dem  Inhalte 
der  Colloquia  erwartet,  nicht  von  der  lateinischen  Form.  — 

In  Bezug  auf  das  Verhältnis  der  Eloquenz  zur  Erudition 
stellt  Erasmus  einen  prinzipiellen  Satz  auf,  w^elcher  mit  unserer 
bisherigen  Darstellung,  wonach  die  erstere  das  Übergewicht  be- 
hauptet, zunächst  in  schroffem  Widerspruch  zu  stehen  scheint; 
den  Satz  nämlich,  dass  die  Kenntnis  der  Dinge  wichtiger  sei, 
als  die  der  Worte.  (I.  521  A.)  In  der  That  muss  auch,  wie 
sich  später  zeigen  wird,  die  Rangstellung  der  Eloquenz  modiü- 
ziert  werden.  Diese  Modifikation  findet  jedoch  nur  statt,  inso- 
fern auf  die  Bildungsarbeit  im  ganzen,  nicht  auf  den  Schulbetrieb 
derselben  gebückt  wird;  und  auch  da  nicht  zu  gunsten  des  po- 
sitiven W^issens  im  allgemeinen,  sondern  zu  gunsten  der  fach- 
und  berufsmässigen  Ausbildung.  Der  gesamte  Erwerb  von  Sach- 
kenntnissen läuft  auf  eine  gelehrte  Polymathie  hinaus,  deren 
Absehen  weder  auf  zusammenfassende  philosophische  Erkenntnis 
oder  auf  exakte  Naturwissenschaft,  noch  auch  direkt  auf  prak- 
tische Verwertung  im  Leben  gerichtet  ist. "  Die  eigentliche  Be- 
deutung und  Verwendung  jener  positiven  Kenntnisse  besteht 
vielmehr  wie  bei  den  Eömem  darin,  dass  sie  mannigfachen 
Stoff  für  Rede  und  Schrift  darbieten  und  zweitens  für  das  Ver- 
ständnis der  Autoren  unumgänglich  notwendig  sind.  Zur  An- 
wendung in  Schrift  und  Rede  muss  man  von  dem,  ^was  die 
gelehrte  Wissbegier  der  Alten  über  die  Naturanlage  der  Vögel, 
der  Vierfüssler,  der  wilden  Tiere,  der  Schlangen,  Insekten,  Fische 
überliefert  hat,  und  was  täglich  die  Erfahrung  der  Sterblichen 
lehrt,  eine  möglichst  umfangreiche  Menge  im  Gedächtnis  gleich- 


*  Willmann,  a.  a.  O.  I.  298. 

*  Es  ist  im  wesentlichen  derselbe  Charakter,  der  auch  den 
polymathischen  Bestrebungen  des  Mittelalters  anhaftete.  In  der 
That  unterscheiden  sich  die  meisten  gelehrten  Sammelwerke  der 
Renaissanceperiode  von  denjenigen  des  Mittelalters  nur  dadurch, 
dass  sie  einmal  die  theologischen  Gegenstände  zum  grössten 
Teile  fortlassen  und  andrerseits  dafür  mehr  Materialien  aus  an- 
tiken Schriftstellern  enthalten.    Vergl.  Willmann,  a.  a.  O.  I.  814. 

Jfthrbach  d.  V.  f.  w.  P.  XXII.  2 


18  DB.   G.   GLÖCKNER: 


sam  schlagfertig  bereit  halten,  besonders  aber  wunderbare,  aben- 
teuerliche Begebenheiten,  welche  von  glaabwürdigen  Autoren 
überliefert  sind  (z.  B.  von  Arion  und  dem  Delphin,  von  einem 
Drachen,  der  seinen  Ketter  wieder  ans  einer  Gefahr  befreit,  u. 
dergl.,  wie  es  sich  besonders  bei  Pliuius  reichlich  findet)/ 
(I.  389  c.)  Denn  je  seltener  oder  wunderbarer  das  herangezo- 
gene Beispiel,  um  so  interessanter;  auch  macht  ja  alle  Buch- 
gelehrsamkeit gerne  Jagd  auf  Raritäten.  Femer  hat  man  aus 
alten  Historien  und  Annalen,  auch  aus  der  Zeitgeschichte  zu 
jeder  Tugend  und  zu  jedem  Laster,  überhaupt  zu  jedem  bemer- 
kenswerten Ereignis,  welches  innerhalb  der  menschlichen  Gesell- 
schaft vorfallen  kann,  einige  Beispiele  auswendig  zu  lernen  oder 
doch  im  voraus  überdacht  zu  halten,  nicht  aus  Einem  Historiker 
oder  aus  Einem  Volke  allein,  sondern  aus  der  Geschichte  der 
Griechen,  Lateiner,  Hebräer,  Ägypter,  Lacedämonier,  Thebaner, 
Attiker,  Syrer,  Perser,  Römer,  Gallier,  Britannier,  Juden  und 
Scythen.  Denn  jedes  Volk  hat  seine  seltsamen  Vorkommnisse, 
seine  Riten,  seine  Institutionen.  Auch  erzählen  heute  Seefahrer 
und  Eanfleute,  die  des  Erwerbs  wegen  alle  Länder  und  Meere 
besuchen,  z.  T.  nicht  minder  auffällige  Wunderdinge,  als  das 
graue  Altertum  nach  gewöhnlicher  Meinung  erdichtet  hat. 
(I.  389  F.  vgl.  88  c.)  Die  Autoren  aber,  namentlich  die  Gleich- 
nisse und  Allegorien  in  denselben,  erfordern  oftmals  Sachkennt- 
nisse zu  ihrem  Verständnis.  (IX.  84  F.)  ^  Allerdings  ist  viel- 
fach bei  der  grossen  Verschiedenheit  in  der  Benennung  der 
Natur-  und  vollends  der  Kunstprodnkte  völlige  Gewissheit  gar 
nicht  mehr  zu  erlangen,  (vgl.  V.  851  D.)  Die  Schriften  des 
Budaeus  de  asse  und  des  Laz.  Baysins  de  vestibus  sind  ja  sehr 
dankenswert,  sagt  Erasmns;  doch  „sollte  es  mich  sehr  wundem, 
wenn  jemand  heutzutage  über  die  Kleidung  der  Alten  mit 
Sicherheit  Aufschluss  geben  könnte,  hat  sich  doch  allein  bei 
meinen  Lebzeiten  die  Mode  recht  oft  geändert."  (III.  806  C.) 
Immerhin  aber  muss  man  in  dieser  Beziehung  möglichst  gerüstet 
sein,  und  dazu  bedarf  es  natürlich  einer  sehr  vielseitigen  Ge- 
lehrsamkeit:   „Wie   ein  Chorgesang  aus  verschiedenen  Stimmen 


^  Die  „Adagia"  verfolgen  n.  a.  den  Zweck,  zur  Hebung  von 
Missverständnissen  bei  der  Lektüre  der  Autoren  zu  dienen,  in- 
dem sie  Anspielungen  auf  Sprichwörter,  Anekdoten  u.  dergl. 
richtig  erklären  lehren.  Zugleich  fördern  sie  daher  auch  die 
Textkritik  an  solchen  Stellen,  wo  die  frühere  Zeit  aus  Unkennt- 
nis jener  Beziehungen  den  Text  verdorben  oder  verstümmelt 
hatte,    n.  Einl.    Fhilologis  omnibus. 
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besteht,  80  setzt  sich  die  Erudition  zusammen  ans  einer  Miscbong: 
Terschiedener  Disciplinen/'  [l.  594  F.)  Und  zwar  ist  das 
Ideal  ,^cht  eine  confnse  und  ärmliche,  sondern  eine  wohlgeord- 
nete und  mannigfaltige  Erudition,  welcher  es  neben  der  Kennt- 
nis aller  DiscipUneu  auch  nicht  an  reichlicher  Würze  antiqua- 
rischer Gelehrsamkeit  gebricht."     (X.  1733  E.)* 

Wirklich  kann  man  nun  schon  in  diesem  Sinne  behaupten, 
dass  die  Eenntnis  der  Sachen  wichtiger  sei  als  die  der  Worte. 
Denn  was  hilft  alle  Feilung  des  Stils  und  alle  Sprachgewandt- 
heit, wenn  man  Namen  und  Eigenschaften  von  Pflanzen,  Tieren, 
Hausgerät  und  andern  ganz  gewöhnlichen  Dingen  nicht  kennt 
und   nun,    um  sich  z.  B.  ein   Handtuch    zu    fordern,    mit   dem 

^  Baumer.  Geschichte  der  Pädagogik  I.  88  macht  zu  dieser 
Verwendung  der  positiven  Kenntnisse,  speziell  der  Naturwissen- 
schaften, im  Dienste  der  Eloquenz  nnd  Interpretation  die  Be- 
merkung, dass  Erasmus  keine  Ahnung  ihrer  selbständigen  grossen 
Bedeutsamkeit  gehabt  habe.  Dies  gilt  indes  von  der  ganzen 
Zeit  im  allgemeinen.  Kaumer  fährt  fort:  7,Wie  überflügelt  ihn 
hierin  Luther,  der  ungeknickt  durch  Schule  und  Kloster^  wunder- 
bar tiefsinnig,  frisch  und  lebensempfänglich  blieb.  ., Wir  sind," 
sagte  er  einst,  „j^^zt  in  der  Morgenröte  des  künftigen  Lebens, 
denn  wir  fahen  an  wiederzuerlangen  das  Erkenntnis  der  Kreaturen, 
das  wir  verloren  haben  durch  Adams  Fall.  Erasmus  aber,  fuhr 
er  fort,  fraget  nichts  damacL,  bekümmert  sich  wenig,  wie  die 
Frucht  im  Mutterleibe  formieret  wird,  so  achtet  er  auch  nicht 
den  Ehestand,  wie  herrlich  der  sei.  Wir  aber  beginnen  von 
Gottes  Gnaden  seine  herrlichen  Werke  und  Wunder  auch  aus 
den  Blümlein  zu  erkennen,  wenn  wir  bedenken,  wie  allmächtig 
nnd  gütig  Gott  sei.  .  .  .  Auch  in  einem  Pflrsichkem,  derselbe, 
obwohl  seine  Schale  sehr  hart  ist,  doch  muss  sie  sich  zu  seiner 
Zeit  aufthun,  durch  den  sehr  weichen  Kern,  so  drinnen  ist.  Dies 
übergehet  Erasmus  fein,  und  achtets  nicht,  siehet  die  Kreataren 
an,  wie  die  Kühe  ein  neu  Thor.*^  W'alch.  XXII.  1629.  Allein 
Luthers  Aussagen  über  Erasmus  dürfen  nicht  ohne  weiteres  als 
Quelle  für  eine  Beurteilung  des  Letzteren  dienen  Unleugbar  über- 
trifiY  Luther  den  Erasmus  in  diesem  Punkte.  Doch  lag  auch 
Letzterem  die  Betrachtung  der  Natur  im  Sinne  religiöser  Kon- 
templation nicht  fern.  Auch  er  fordert,  dass  man  die  Kinder 
mit  der  Herrlichkeit  der  Natur  bekannt  mache.  Sie  sollen  „die 
Pracht  des  Himmels,  die  Fülle  der  Erde,  die  sprudelnden  Quellen, 
die  dahingleitenden  Flüsse,  das  unermessUche  Meer,  die  zahl- 
losen Arten  der  Tiere  betrachten,  und  dass  all  dies  geschafl'en 
sei  zum  Dienste  des  Menschen,  nur  dass  der  Mensch  wieder 
Gott,  seinem  Schöpfer,  diene."  (V.  714  A.)  Und  die  Herrlich- 
keit des  Ehestandes  hat  Erasmus  auch  nicht  verachtet;  vergl 
seine  Schrift  Christiani  matrimonii  institutio.  Mussto  er  sich 
doch  sogar  gegen  seine  Gegner  verteidigen,  weil  er  die  Ehe 
auf  Kosten  der  Yirginität  erhoben  habe. 

2* 
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Finger  daranf  zeigen  und  sagen  inuss:  „Gieb  mir  das  Ding**? 
(I.  930  C.)  Und  was  hilft  alle  Eleganz  der  Diktion,  wenn  man 
ans  Mangel  an  Sachkenntnis  zn  ganz  verkehrton  Vorstellungen 
über  die  Meinung  der  gelesenen  Autoren  gelangt?  Dennoch 
aber  hebt  dies  Verhältnis  die  SuperiontJlt  der  Eloquenz  durch- 
aus nicht  auf,  sondern  bestätigt  dieselbe  vielmehr.  Es  ist  ganz 
das  Gleiche,  wie  wenn  Cicero,  Quintilian  und  der  Verfasser  des 
Dialogus  de  oratoribus  (30,  20 — 31)  die  nachdrückliche  War- 
nung aussprechen,  dass  man  über  dem  Streben  nach  künstlerischer 
Redegewandtheit  nicht  die  Sorge  fiir  Beschaffung  eines  rei- 
chen sachlichen  Wissens  aus  den  Augen  verlieren  solle.  Vollends 
für  den  Schulunterricht  und  den  parallelen  Privatunterricht  muss 
das  formale  Element  der  Sprachstudien  entschieden  im  Vorder- 
grund stehen.  Denn  wiewohl  das  Verständnis  der  Rede  und 
Schrift  nicht  selten  von  Sachkenntnissen  abhängt,  so  ist  die 
Grundüberzeugung  doch  vielmehr  die,  dass  im  allgemeinen  die 
Sprachkenntnis  zur  Sachkenntnis  verhilft.  „Denn  die  Sachen 
werden  nicht  anders  erkannt,  als  durch  die  Bezeichnung  der 
Wörter."  (I.  521  A.)  Diese  Anschauung  ist  gleichsam  der  theo- 
retische Rechtfertigungsgrund  der  Buchgelehrsamkeit;  sie  beruht 
jedoch  auf  einem  in  der  Geschichte  der  Didaktik  verhängnis- 
vollen Irrtum  und  muss  konsequent  zum  Verbalismus  führen. 
Man  könnte  geneigt  sein,  dieselbe  lediglich  für  einen  Ausfluss 
der  Buchgelehrsamkeit  zu  halten,  wie  sie  nun  einmal  seit  Jahr- 
hunderten im  Schwange  war;  denn  wenn  man  seine  Sachkenntnis 
schlechterdings  aus  Büohern  zu  schöpfen  gewohnt  ist,  so  „erkennt" 
man  in  der  That  die  Sachen  nicht  anders,  als  durch  die  Be- 
zeichnung der  Wörter.  Allein  man  mass  auch  prinzipiell  der 
Nomenklatur  eine  grosse  Bedeutung  bei.  „Bekanntlich  besteht 
ein  gut  Teil  der  Erudition  darin,  die  Vokabeln  der  Dinge  zu 
wissen".  (I.  930  C.)  Und  diese  Schätzung  ist  nicht  bloss  eine 
Folge,  sondern  ebensosehr  auch  eine  Bedingung  der  Buchgelehr- 
samkeit. Unterstützt  wurde  diese  ganze  Anschauung  durch  eine 
Art  von  Sprachphilosophie,  welche  in  Anlehnung  an  den  plato- 
nischen Cratylus  (V.  958  D.)  eine  Verwandtschaft  der  Wörter 
mit  den  bezeichneten  Sachen  annahm.  Zwar  verspottet  Eras- 
mus  die  thörichte  Art  des  Interpretierens  von  W^örtern,  wonach 
man  dieselben  aus  den  Anfangsbuchstaben  anderer  Wörter  zu- 
sammensetzte, als  eine  unnütze  Spielerei.^     Dagegen  redet  er 

^  So,   wenn  Gyprian   and  Augustin  den  Namen  Adam  er- 
klären  aas  uvarolr^,  dvaig,  uQXTog,  ^eifrjfißQla,  also   als  eine 
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soznsagen  von  einer  realen  Sprache,  wonach  die  meisten  Sach- 
benennnngen,  planmässig  ersonnen,  durch  ihre  Lautform  die  be- 
zeichnete Sache  wiedergeben,  wie  z.  B.  gannire,  garrire,  barrire, 
sibilos,  falmen,  tonitru,  flactns,  tarbo,  marmnr.  (V.  958  D.) 
Besonders  eingehend  behandelt  er  diesen  Gegenstand  im  Dialog 
De  pronunciatione  (I.  958  E.  ff.)  „Löwe:  Also  sind  die  Wörter 
nach  der  Analogie  der  bezeichneten  Sachen  erdacht?  Ich 
glaubte,  sie  seien  zufällig  entstanden  oder  doch  willkürlich  ge- 
bildet. Bär:  Im  Gegenteil;  sie  charakterisieren  mit  ihren  Ele- 
menten und  mit  ihrem  Klange  das  Bezeichnete.  Doch  ist  nicht 
nötig,  dass  ein  Ding  in  allen  seinen  Beziehungen  durch  das 
Wort  repräsentiert  werde,  es  genügt,  dass  irgend  eine  Ähnlich- 
keit hervortrete  ;  ist  auch  das  nicht  ersichtlich,  so  ist  doch  eine 
versteckte  Ursache  vorhanden,  warum  eine  Sache  grade  durch 
ihr  zugehöriges  Wort  bezeichnet  ist.  Bellum  ist  ein  euphemisti- 
scher Ausdruck,  wie  bei  den  Griechen  Eumenides  für  die  Furien. 
Die  Wörter  nämlich,  welche  Sanftheit  oder  Langsamkeit  be- 
zeichnen, lieben  das  1,  wie  küog,  ^-^X^'^j  lentus,  labi,  lenis,  lu- 
bricus.  Die  Grösse  liebt  dagegen  die  Bezeichnung  dui'ch  m, 
welches  unter  allen  Buchstaben  den  grössten  Raum  einnimmt, 
z.  B.  jtu'yag,  //ax^os\  mag^ius,  mons,  moles.  (Das  r  drückt 
Schnelligkeit,  Wucht,  E^uheit  aus,  z.  B.  ^tir.  (J'^t^»  /.qocij, 
Xet^uQQOv^f  TQ6Xio,  rapio,  rus,  fulgur,  torrens  etc.)  Löwe: 
Warum  sagen  wir  dann  aber  leo  und  nicht  vielmehr  reo?  Bär: 
Entweder  des  Euphemismus  halber,  oder  weil  der  Löwe  ein  lang- 
gestrecktes Tier  ohne  schlanken  Wuchs  ist  Löwe:  Wenn  es 
sich  so  verhielte,  so  müsste  tur  jedes  Ding  in  jeder  Sprache 
dasselbe  Wort  gebraucht  sein.  Bär:  Durchaus  nicht.  Denn 
da  es  genügt,  wenn  das  Ding  nur  auf  irgend  eine  Weise  ver- 
sinnbildlicht ist,  so  kann  ein  und  dasselbe  Ding  auf  die  aller- 
verschiedenste  Weise  durch  die  Sprache  abgemalt  werden,  wie 
z.  B.  das  griechische  xctivLo^  das  lateinische  hio,  das  batavische 
chapen  (=jappen,  gähnen)  sämtlich  an  die  significante  Öffnung  des 
Mundes  erinnern.  Löwe:  Aber  warum  haben  uic/.qov  und 
fii'AQov^  die  doch  Entgegengesetztes  bedeuten,  dieselben  Konso- 
nanten? Bär:  Das  erforderte  die  Verwandschaft  zwischen  kon- 
trär Entgegengesetztem;  der  Unterschied  seinerseits  wird  durch 


Zusammenfassung  der  vier  Himmelsgegenden;  oder  wenn  Dens 
bedeuten  soll:  Dans  aeternam  vitam  suis,  oder  gar  pater:  pas- 
cens  amanter  teneros  aere  recte,  und  mater:  mammam  accom- 
modana  teneris  ejalantibus  roscidam.     (III.  1377  E.) 
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das  volltönende  a  und  das  dünne  i  bezeichnet.  Zndem,  da  ein 
jedes  Ding  viele  Eigenschaften  hat,  .  .  so  ist  es  gar  nicht  ab- 
sord,  wenn  es  sogar  in  derselben  Sprache  dorch  mehrere  Wörter 
wiedergegeben  wird".  Diese  Anschauung  von  einer  realen  (we- 
sentlich onomatopoetischen)  Sprache  teilte  auch  Comenius  noch 
vollkommen. 

Ist  aber  der  Erwerb  von  Sachkenntnissen  an  sprachliches 
Wissen  geknüpft,  so  ergiebt  sich  als  natürliche  und  notwendige 
Folge  die  Forderung,  dass  man  sich  im  Studienbetrieb  zuerst 
die  Kenntnis  der  Worte  anzueignen,  also  Sprachstudien  zu  treiben 
habe.  Cognitio  verborum  prior,  rerum  potior.  (I.  521  A.) 
Denn  wer  nicht  sicher  in  der  Sprachkenntnis  ist,  der  wird  sich 
bei  dem  Versuch,  sachliches  Wissen  aus  den  Autoren  zu 
schöpfen,  häufig  wie  mit  Blindheit  geschlagen  zeigen,  (a.  a.  0.) 
Solche  Leute  gehen  sozusagen  mit  ungewaschenen  Füssen  an 
die  Erlernung  der  Sachen;  sie  meinen,  die  Vernachlässigung 
der  Sprachstudien  führe  sie  auf  einem  kürzeren  Wege  zum 
Ziele,  während  sich  dieser  „kürzere*^  W'^eg  in  Wahrheit  als  ein 
grosser  Umweg  herausstellt.  (HI.  1462  D.  IX.  780  F.)  ^  Da- 
her ist  erst  nach  Erlangung  eines  wt^nn  nicht  blühenden,  doch 
rtinen  Stils  zu  den  eigentlichen  Sachstudien  zu  schreiten. 
(I.  510.)  Als  diejenigen  Autoren  nun,  welche  zum  Behuf  der 
Stilbildung  gelesen  werden  sollen,  macht  Erasmus  namhaft: 
Lucian,  Demosthenes,  Herodot,  Aristophanes,  Homer,  Euripides; 
Terenz,  Vcrgil,   Horaz,   Cicero,   Cäsar  und  etwa  noch  Sallust.  * 


^  Dass  eine  solche  realistische  Richtung  innerhalb  der 
humanistischen  Bewegung  entstehen  konnte,  ist  erklärlich.  Man 
war  eben  eines  Wissens,  welches  sich  wie  in  der  Scholastik  nur 
auf  Worte  bezog,  herzlich  müde.  Dieser  realistische  Zug  wurde 
bald  nach  des  Erasmus  Zeit  besonders  von  den  französischen 
Gelehrten  gepflegt  und  führte  bei  Philosophen  und  Naturforschern, 
wie  Baco  und  Cartesius,  gar  zur  Geringschätzung  des  Altertums. 
Vergl.  Böckh,  Encyclopädie  der  philol.  Wissensch.  303  f. 

'  Alle  diese  Schriftsteller  sind  mit  Ausnahme  Lucians  aus 
Quintilians  (X.  1)  Aufzählung  derjenigen  Autoren  entnommen, 
welche  der  künftige  Redner  zur  Bildung  seines  Stils  lesen  soll: 
und  zwar  sind  es  im  ganzen  diejenigen,  welche  der  römische 
Khetor  am  meisten  empfohlen  hat.  Für  Knaben  hat  allerdings 
Quintilian  den  Livius  dem  Sallust  vorgezo;;en  (II.  5.  19),  und  den 
Terenz  hat  derselbe,  wie  überhaupt  die  lateinischen  Komödien« 
dichter,  nicht  sonderlich  geschätzt.  —  Übrigens  ist  die  oben- 
stehende Aufzählung  nicht  als  eine  strenge  Vorschrift  anzusehen, 
weder  was  die  Autoren,  noch  ihre  Anzahl,  noch  die  Reihenfolge 
anlangt.  Bei  anderweitigen  gelegentlichen  Angaben  weicht 
Erasmus  selber  davon  ab. 
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Da  erst  nachher  an  die  planmässige  Erwerbung  der  Eradition 
gedacht  werden  soll,  so  liegt  auf  der  Hand,  dass  dieselbe  in 
der  Hauptsache  dem  Privatfleiss  des  gereifteren  Alters  über- 
lassen bleibt,  während  der  Schulunterricht  fast  gänzlich  von 
den  Sprachstudien  absorbiert  wird.  ^  So  spricht  Erasmus  die 
Erwartung  aus,  dass  die  Schüler  (adolescentes)  bei  geeigneter 
Lehrmethode  und  unterstützt  von  dem  Eifer  und  den  Kennt- 
nissen des  Lehrers  es  „in  der  ersten  Schule  zu  einiger  Elo- 
quenz in  beiden  Sprachen*'  bringen  werden.  Danach  mögen 
sie  sich  den  höheren  Wissenschaften  widmen:  sie  werden  es 
dann  mit  Erfolg  können.     (L  530  B.) 

Wenden  wir  die  gewonnenen  Grundsätze  auf  das  Schema 
der  sieben  freien  Künste  an  ',  so  ergeben  sich  folgende  Resul- 
tate. Die  sprachlichen  Disziplinen  des  herkömmlichen  Stodien- 
kreises  behaupten  entschieden  den  Vorrang,  innerhalb  derselben 
aber  tritt  die  Grammatik  massgebend  in  den  Vordergrund. 
Denn  die  Grammatik  wird  definiert  als  die  Kunst  des  reinen 
Sprechens  (ars  emendate  loquendi.  V.  851  C.)  Ein  Grammatikus, 
der  nicht  reden  kann,  ist  eine  contradictio  in  adjecto.  (I.  363  A.) 
Die  Grammatik  beschränkt  sich  daher  nicht  auf  Deklinieren, 
Konjugieren  und  Konstruieren;  vielmehr  schliesst  sie  vielfältige 
Lektüre  alter  Autoren  ein,  deren  Stil  sich  durch  Eleganz 
auszeichnet  und  weder  veraltet,  noch  zu  modern  ist. 
(V.  851  C.  vgl.  Quintüian  I.  4.  2—4.)  Das  Mittelalter 
hatte  das  Studium  der  klassischen  Litteratur  zu  einem  An- 
hange herabgedrückt,  die  Sprachkunst  hatte  darum  ihren 
Schwung  verloren.  Jetzt  wird  in  Gemässheit  der  antiken 
Traditionen  die  Wechselwirkung  zwischen  Sprachkunst  und 
Autorenlektüre  wiederhergestellt.  ^  Da  aber  diese  Lektüre  wieder- 
um ohne  eine  Fülle  gelehrter  Sachkenntnisse  unmöglich  ist, 
so  fallen  zunächst  Geschichts-  und  Altertumskande  und  Poetik, 
danach  aber  auch  Kosmographie  und  Arithmetik,   „ohne  welche 

^  Vergl.  Quintilian  I.  8.  8:  „den  Knaben  muss  man  vor- 
lesen, was  vorzugsweise  den  Geist  nährt  und  die  Seele  kräftigt; 
für  das  Übrige,  was  nur  der  Erudition  dient,  wird  das  lange 
Leben  noch  Zeit  genug  bieten." 

*  Die  Renaissance  hat  nach  Willmann  IL  78  jenes  System 
(mit  Unrecht)  zu  den  Geschmacklosigkeiten  des  Mittelalters  ge- 
zählt. Erasmus  legt  dasselbe  zwar  seinen  didaktischen  An- 
weisungen nicht  zu  gründe,  aber  er  gedenkt  seiner  nicht  selten 
und  dabei  nie,  wenn  ich  mich  recht  erinnere,  in  verächtlichem 
Tone. 

«  Vergl.  Willmann,  a.  a.  0,  II.  86. 
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die  Geschichte  ihrerseits  blind  ist",  in  den  Bereich  der  Gram- 
matik. Die  Poetik  ferner  ist  nicht  etwa  identisch  mit  der 
Metrik,  sondern  sie  beschäftigt  sich  mit  der  Frage,  wodurch 
„der  Rede  Würde,  Gewicht,  Lieblichkeit,  Anschaulichkeit,  ja 
ein  göttlicher  Zog  und  begeisternder  Schwung'*  erwächst. 
(V.  853  D.)  Denn  zwischen  guter  Prosa  und  einem  Gedicht  darf 
kein  grosser  Unterschied  sein.  „Meinen  höchsten  Beifall  hat 
ein  rhetorisches  Poem,  und  auf  der  andren  Seite  ein  poetischer 
Rhetor;  man  muss  in  der  ungebundnen  Kede  ein  Gedicht,  und 
im  Gedichte  die  rhetorische  Diktion  wiedererkennen."  (III.  104 D/E.) 
Die  Einsicht  in  jene  Frage  aber  bleibt  jedermann  verschlossen, 
„dessen  Brust  nicht  mit  aller  Art  von  Wissen  erfüllt  ist.  Denn 
die  wahre  Poesie  ist  nichts  anderes,  als  ein  Kuchen,  der  aus 
Saft  und  Kern  aller  Wissenszweige  zusammengeriihrt  (sie!)  ist, 
oder  um  mich  besser  auszudrücken,  als  Honigseim  aus  den 
auserlesensten  Blüten!"  (V.  853  D  )  Demnach  stehen  nicht  bloss 
die  Sachkenntnisse,  sondern  auch  die  übrigen  sprachlichen  Dis- 
ciplincn  zu  der  Grammatik  in  enger  Beziehung.  Die  letztere 
erfährt  von  ihnen  mannigfache  Förderung,  und  umgekehrt  sind 
sie  selber  ohne  die  Grundlage  der  Grammatik  unmöglich. 
(V.  851  D.)  Mithin  ist  die  Grammatik  nicht  bloss  das  Fundament 
aller  liberalen  Disciplinen  (V.  851  B.),  sondern  sie  schliesst  die- 
selben im  Grunde  sogar  in  sich.  (111.  1847  E.)  ,,Es  ist  daher 
leichter,  drei  Rechtsgelehrte  durchzustudieren,  als  Einen  Gram- 
matiker, wie  Aristarch  oder  Servius  und  Donatus." 

Entsprechend  dieser  dominierenden  Stellung  der  Grammatik 
kommen  nun  Rhetorik  und  Dialektik  nur  insoweit  in  betracht, 
als  sie  dem  obersten  Zwecke,  der  Stilbildung,  Dienste  leisten. 
Da  aber  für  den  Redner  (wie  für  den  Dichter)  vor  allem  eine 
besondere  Naturanlage  erforderlich  ist  und  der  Mangel  derselben 
durch  Belehrung  nicht  ersetzt  werden  kann  (V.  854  D),  so  ist 
die  Bedeutung  der  Rhetorik  nicht  allzuhoch  anzuschlagen. 
Quintilian  hat  Recht  mit  seinem  Satz,  dass  die  Redekunst  ent- 
weder schnell,  oder  gar  nicht  erlernt  werde.  Ist  jene  Natur- 
anlage vorhanden,  so  bewähren  sich  die  rhetorischen  V^orschriften 
ganz  von  selbst  dem  Geiste,  und  ihre  Aneignung  erfordert  keine 
grosse  Mühe;  im  Gegenfalle  aber  gereicht  ein  theoretischer 
Unterricht  in  der  Rhetorik  eher  zum  Nachtheil,  da  ängstliche 
Beobachtung  der  Regeln  bei  mangelnder  Begabung  die  Rede 
geradezu  verdirbt.  (I.  1003  E.  V.  782  D.)  Doch  muss  man 
jenen  Satz  Quintilians  auch  nicht  so  verstehen,  als  ob  „schnell" 
einen  Zeitraum  von  zehn  Tagen  bezeichnen  solle.     (IX.  lOO  C.) 
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Das  wnrde  denn  doch  eine  lächerliche  Übertreibang  sein.  Als 
Lehrer  der  Bhetorik  dient  wiedemm  Quintiliau  und  Cicero,  de 
oralere;  sie  sind  die  Quellen,  and  ihnen  gegenüber  sind  selbst 
die  Werke  von  Humanisten  geringwertig  (I.  383  A.  III.  42  A-C), 
oder  finden  doch  mindestens  an  ihnen  die  Norm  ihrer  Kritik. 
(III.  78  B.)  Erasraus  selbst  giebt  gelegentlich  eine  Art  von 
Bhetorik  (V.  9()2 — lOll).  Bezeichnend  für  die  Schätzung  der 
Bhetorik  im  Verhältnis  zur  Grammatik  aber  ist  es,  dass  Eras- 
mnss  das  Vorgehen  einiger  Schsiftsteller,  z.  B.  des  Nie.  Perotti 
(dessen  Budinenta  besonders  in  Jtalien  seit  1473  zu  grosser 
Geltung  gelangt  waren,  vgl.  Kämmel,  a.  a.  0.  S.  38u)  billigt, 
welche  ihren  Grammatiken  die  Hauptpunkte  der  Bhetorik  als 
Zugabe  beigefügt  haben.  (III.  42  C.) 

Noch  geringer  wird  der  Wert  der  Dialektik  veranschlagt 
(I.  922),  die  ebenfalls  nur  als  dienendes  Glied  in  der  Beihe 
der  auf  Stilbildung  gerichteten  Mittel  gewürdigt  wird.  Schon 
der  Ausdruck^  mit  welchem  Erasmus  (a.  a.  0.)  die  Dialektik 
einführt,  ist  charakteristisch:  ,,Auch  die  Dialektik,  sagt  er,  ist 
nicht  zu  verschmähen."  ^  Sie  dient  dem  logischen  Aufbau  so- 
wohl der  ganzen  Bede,  als  der  einzelnen  Teile,  nähert  sich  also 
der  Bhetorik.  „Die  Bhetorik  hat  viel  mit  der  Dialektik  ge- 
mein" (III  1248  C),  ja  beide  sind  ^so  verwandt,  dass  sie  bei- 
nah zusammenfallen,  nach  dem  Zeugnis  Zenos,  der  den  Unter- 
schied beider  durch  das  Verhältnis  der  flachen  Hand  zur  Faust 
bezeichnet  hat."  (V.  849  C.)  -  Der  eigentliche  Bildungszuwachs, 
den  Bhetorik  und  Dialektik  zusammen  liefern,  besteht  in  einer 
gewissen  Schulung  des  Geistes,  die  gewandt  macht  zu  richtiger 
Kritik  fremder  litterai'ischer  Erzeugnisse  und  zu  geschickter 
Darlegung  der  eigenen  Meinung.     (V.  850  A.) 


'  Sowohl  die  Verwendung  der  Dialektik  im  Dienste  red- 
nerischer Ausbildung,  als  die  Werti^chätznng  derselben  an  sich 
steht  in  Übereinstimmung  mit  Quintilian  XII.  2.  18,  cf  I.  10.  37  f. 

^  Daher  wurde  es  im  Benaissancezeitalter  gebräuchlich, 
nicht  mehr  Aristoteles  allein,  sondern  auch  die  oratorische  und 
rhetorische  Litteratur  als  Quelle  der  Logik  anzusehen.  Die 
Beforml  estrebungen  des  Bamus  auf  dem  Gebiete  der  Logik 
wurzeln  ebenfalls  in  dieser  Anschauung.  Wie  Quintilian  die 
Philosophie  für  die  Bhetorik  reklamiert  hatte,  so  bekennen  Vives 
und  Nizolius,  dass  sie  dem  Cicero  mehr  zu  danken  haben,  als 
dem  Piaton  und  Arisioteles.  Vergl.  Willmann,  a.  a.  O.  I.  812, 
und  die  scherzhafte  Wendung  im  Encomion  Morias,  IV.  459: 
^Ferner  gehören  die  Bhetoren,  obwohl  sie  an  unserer  (der  Thor- 
heit)  Sache  Verrat  üben  und  mit  den  Philosophen  unter  einer 
Decke  spielen,  doch  zu  unsrer  Partei." 
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Die  mathematischen  Disciplinen  des  Qaadrivimns :  Arithmetik, 
Geometrie,  Musik  and  Astronomie  oder  vielmehr  nach  damaligem 
Sprachgebraach  Astrologie  einschliesslich  der  Zosätze  zn  den- 
selben aas  andren  Wissensgebieten  (bei  Erasmns  hauptsächlich 
die  Physik,  d.  i.  Natarkande,  femer  die  Geographie,  welche  er 
ausdrücklich  unter  die  mathematischen  Disciplinen  rechnet  und 
als  die  angenehmste  und  notwendigste  derselben  ansieht 
(IIL  1461  E.)y  auch  einige  Kenntnis  der  Medizin  (I.  922)  und 
des  Rechts  (I.  88  C)  spielen  zwar  nicht  prinzipiell,  aber  doch 
thatsächlich  eine  untergeordnete  Rolle.  Die  Erlangung  dieser 
Kenntnisse  in  etwas  vollerem  Umfange  bleibt,  wie  wir  schon 
wissen,  dem  freien  Bildungserwerb  des  späteren  Alters  über- 
lassen. Damit  stimmt  auch  die  Schätzung  der  Anforderungen 
überein,  welche  die  einzelnen  Wissenschaften  an  die  Fassungs- 
kraft stellen:  Musik,  Geometrie,  Kosmographie  sind  nach  Eras- 
mns subtilere  Disciplinen,  als  Grammatik  und  Rhetorik  (I.  510  C), 
ein  Urteil,  welches  vielleicht  nicht  sowohl  aus  der  Natur  der 
Sache,  als  vielmehr  aus  der  Art  der  Behandlung  zu  begreifen 
ist.  Dennoch  muss  der  gesamte  Sprachunterricht  stets  auch 
die  Erudition  im  Auge  behalten.  Schon  der  elementarste  Unter- 
richt im  Lesen  uud  Schreiben  (natürlich  des  Lateinischen)  soll 
für  vielfache  Sachbelehrung  sorgen;  er  soll  Namen  und  Eigen- 
schaften von  Bäumen,  Kräutern,  Tieren,  besonders  auch  von 
selteneren,  anwenden  uud  vorführen,  damit  sie  sich  gleichsam 
von  selbst  und  ohne  Mühe  dem  Gedächtnis  einprägen.  Selbst 
Bilder  sollen  dabei  als  Anknüpfungspunkt  für  sprachliche  und 
sachliche  Belehrung  benutzt  werden.  (I.  510.  930.)  Und  im 
weiteren  Verlauf  des  Unterrichts  soll  und  wird  auch  aus  der- 
jenigen Lektüre,  welche  um  der  Kunst  des  Stils  willen  getrieben 
wird,  schon  eine  ziemliche  Sachkenntnis  nebenher  erworben 
werden.  (I.  522  A.)  Aber  es  handelt  sieh  dabei  ausdrück- 
lich nur  um  eine  gelegentliche,  vereinzelte  Belelirung;  die  so 
zu  erwerbende  Erudition  ist  nur  ein  Anhängsel,  eine  Nebenauf- 
gabe, mehr  als  erfreuliche  Abwechslung  und  als  Zierde  zu  ver- 
werten. Demgemäss  verfahren  denn  auch  die  nach  der  Kirchen- 
trennung entworfenen  berühmten  Lehrpläne  Sturms  und  der 
Jesuiten.  *     Doch    dürfte    des    Erasmus    Forderung   einer    Ver- 


*  Die  Ratio  atque  institutio  stiidioruni  See.  Jesu  schreibt 
für  die  Humanitätsklasse  vor:  Eruditio  modice  usurpetur,  ut 
ingenia  excitet  interdum  ac  recreet,  non  ut  linj^uae  observtitionem 
impediat;  und  für  die  Rhetorenklasse ;  Eruditio   ex  historia   et 
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schmelzimg  der  sprachlichen  Stndien  mit  mannigfachen  sach- 
lichen Belehmngen,  wozu  man  womöglich  anch  Bilder  verwerten 
sollte,  üher  dasjenige  hinausgegangen  sein,  was  zunächst  in  den 
Schulen  wirklich  gethan  wurde.  Die  volle  Verwirklichuiig 
dieser  Forderung  ist  vielleicht  erst  in  dem  Orbis  pictus  des 
Comenius  zu  erblicken,  denn  derselbe  dient  ja  eben  der  Er- 
langung einer  reichhaltigen  lateinischen  Nomenklatur  an  der 
Hand  von  Bildern.  So  gebührt  vielleicht  dem  Erasmns  das 
Verdienst,  am  frühesten  Anregung  zu  einem  solchen  Schulbuche 
gegeben  zu  haben.  — 

Die  gymnastische  Seite  der  griechischen  Erziehung  endlich 
war  schon  bei  den  Römern  durchaus  in  den  Hintergrund  ge- 
treten. Quintilian  empfiehlt  den  Betrieb  der  Gynmastik  zur 
Erlangung  einer  männlichen,  kräftigen  Haltung  (I.  11.  15  ff.), 
welche  dem  Bedner  wohlanstehe,  zumal  wenn  feine,  massvolle 
Harmonie  alle  Bewegungen  beherrsche.  (II.  12.  10.)  Aber  die 
Gymnastik  darf  die  Grenzen  ihrer  untergeordneten  Stellung 
nicht  überschreiten,  geschweige  zum  Selbstzweck  werden,  wie  in 
der  athletischen  Dressur.  ^  So  giebt  auch  Erasmus  Anweisungen 
über  eine  angemessene  Haltung  beim  Reden.  (V.  963  über  „Ge- 
sicht, Stirn,  Augenbrauen,  Augen,  Nase,  Wang^en,  Mund,  Körper, 
Nacken,  Arme,  Hände  und  Füsse".)  Überhaupt  dringt  jener  ästhe- 
tische Zug,  der  sich  zunächst  in  dem  Betriebe  der  (^sprachlichen) 
Studien  zeigt,  von  da  weiter  vor  zu  der  Forderung  einer  ästhe- 
tischen Durchbildung  auch  des  äusseren  Benehmens.  Die  Be- 
schäftigung mit  den  liberalen  Wissenschaften  soll  und  wird  auch 
beitragen  zur  Erlangung  gesellschaftlichen  Austandes,  gefälliger 
Urbanität.  Erasmus  erzählt  von  einem  Mönche,  dessen  Be- 
scheidenheit und  Massigkeit  er  ein  elirendes  Zeugnis  ausstellt; 
ebenderselbe  fand  aber  bei  einer  Mahlzeit  an  der  Vorlesung 
höchst  schmutziger  Geschichten  ein  solches  Gefallen,  dass  er  in 
übermässig  lautem,  unanständigem  Gelächter  sich  ausschütten 
wollte.  Er  setzt  hinzu:  „Ich  vermisste  an  dem  Mönche  mehr 
die  rechte  Unterweisung,  als  gesunden  Menschenverstand;  so 
werden  eben  diejenigen,  welche  nichts  als  Ceremonien  lernen." 
(IV.  740  D.)     Einem   wohl   Unterrichteten  traut    also  Erasmus 

moribus  gentium,  ex  auctoritate  sciiptorum  et  ex  omni  doctrina, 
sed  parcius  ad  captum  discipulorum  accersenda.  Vergl.  Will- 
mann, a.  a.  O.  I.  807. 

*  Vergl.  auch  des  Galenus  Polemik  gegen  dieselbe  in  seiner 
von  Erasmus  übersetzten  Schrift :  Exhorlatio  ad  artium  liberalium 
studift.    I.  1053  D/E. 


28  I>R-    G.   GLÖCKNER: 


ein  solches  Benehmen  nicht  zu.  Auch  dies  ist  ein  römischer 
Zug;  schon  das  Wort  erudire  drückt  ja  das  Emporhehen  der 
Denkungsart,  aber  auch  der  Sitten  über  die  Koheit  aus.  ^  Ovids 
Spruch :  didicisse  üdeliter  artes  emoUit  mores  nee  sinit  esse  feros 
wird  von  Erasmus  fast  wörtlich  herübergenoramen.  (X.  1715 
C:  litterae  .  .  .  molliunt  et  Ingenium  non  sinunt  esse  ferox.) 
Er  hat  selbst  für  Kinder  ein  Büchlein  über  diesen  Gegenstand 
geschrieben  (De  civilitate  morum  puerilium),  welches  feine  Be- 
obachtung verrät  und  vom  kulturhistorischen  Standpunkte  sehr 
interessant  ist  Ich  setze  die  Kapitelüberschriften  hierher:  1. 
Über  die  Haltung  des  Körpers.  2.  Über  die  Kleidung.  3.  Über 
das  Verhalten  in  der  Kirche.  4.  Über  das  Verhalten  bei  der 
Mahlzeit.  5.  Über  den  Verkehr.  (De  congressibus.)  6.  Über 
das  Verhalten  beim  Spiel.  7.  Über  das  Verhalten  im  Schlaf- 
gemach. Er  befürwortet  darin  ein  höfliches,  ehrerbietiges,  be- 
scheidenes und  anständiges,  doch  auch  sicheres  und  selbst- 
güwisses  Benehmen.  Auch  in  den  CoUoquia  (I.  044  E.  ff.)  wid- 
met er  einige  Seiten  diesem  Gegenstande.  Es  macht  vielleicht 
heute  einen  seltsamen  Eindruck,  dass  der  groE^se  Humanist  ein 
solches  Anstands-  und  Komplimentiorbüchlein  geschrieben  hat. 
Aber  mit  Unrecht.  Etwas  Derartiges  war  damals  neu ;  und  wie 
sehr  das  Schriftchen  dem  allgemeinen  Bedürfnis  entgegenkam, 
zeigt  die  hohe  Zahl  der  Auflagen,  welclie  es  in  kurzer  Zeit  er- 
lebte. Dasselbe  ward  später  sogar  in  Katechismusform  gebracht. 
Es  ist  etwas  Ähnliches,  wenn  sich  im  17.  Jahrhundert  sehr  ge- 
lehrte Leute  etwa  mit  der  Herausgabe  von  „Anweisun^^en  über 
die  Kunst  zu  reisen  "^  befassten. '* 


*   Vergl.  Willmann,  a.  a.  O.  H.  20. 

'  Vergl.  Willmann,  a.  a.  0.  I.  H21.  —  A.  Kirchhof^  hat  in 
seiner  Abhandlung  „Leipziger  Sortinientöhändler  im  16.  Jahr- 
hundert und  ihre  Lagervorräte"  droi  La^xt^rbestände  aus  dt-n 
Jahren  1547,  1551  und  1558  mitpjeteilt.  In  diesen  finden  sich 
zusammen  654  Exemplare  der  „Civilitas  morum"  angegeben,  da- 
von viele  cum  scholiis.  Keine  andre  Schrift  des  Erasmus  ist 
auch  nur  annähernd  so  stark  vertreten.  —  A.  Lange  (und  mit 
ihm  in  Übereinstimmung  Kämmol,  a.  a.  O.  S.  .S(iO)  bemerkt  in 
seinem  Artikel  „Erasmus'*  in  Schmidts  päd.  Encvclopädie,  es  könne 
auffallend  erscheinen,  dass  man  jenes  Buch  selbst  Knaben  in  die 
Hände  gegeoen  habe.  In  Wahrheit  ist  dies  so  wenig  auffallen«!, 
dass  es  im  Gegenteil  gradezu  der  Be.stimmimg  des  Buches  ent- 
spricht Es  ist  einem  Knaben,  dem  Prinzen  Heinrich  von  Bur- 
gund,  und  weiterhin  ..der  gesamten  Genossenschaft  der  Knabt-n"* 
(L  1044  B)  gewidmet;  die  Knaben  sind  durchgehends  im  Buche 
die  Angeredeten. 
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Im   übrizen  bleibt  jedoch  die  Hanptsoree  der  Geistesbildung' 
zas-e wandt,   und  zwar  in   dem  Masse,   dass   Erasnios    anch   eine 
Einbnsse    an    leiblicher  Kraft    nnd   Gesnndh^^it.    wenn   ja    eine 
solche  zu   betorchten   wäre,    zu  gunsttn   £reisti£ren  Gewinnes    in 
Eaof  nehmen  würde,     tl.  503  B  i     .Denn  wir  wollen  ja  keinen 
Athleten,  sondern  einen  Philosophen,  einen  Lenker  des  Gemein- 
wesens bilden,  für  den  kürperliche  Gesundheit  genügt,  auch  ohne 
Milos  Starke."     Und  .die  Pflepe  des  Leibes  ist  zwar  notwendig, 
aber  es  ist  bei  weitem  grausamer,  die  Kinder  ohne  alle  Herzens- 
bildung zu  lassen,  als  sie  dem  Hunger  preiszugeben.**  i^V.  7()2  £L> 
Diejenigen  Xationtru  sind  zu  tadeln,  welche  die  Kinder  von  Ge- 
bart an   zn   kriegerischer  Wildheit   aufziehen   und   dadurch    für 
die  edlen  Studien  verderben.     »L495  D.^*    Doch  wünscht  Eras- 
mus,   wie  wir  schon   sahen,    einige   gemeinnützige   medizinische 
Kenntnisse  verbreitet  zu  sehen,  auch  übersetzt  er  Plutorchs  Ab- 
handlung: ^yuivu  IhiQuyyi'f Antra.     (De    tnenda    bona   valetu- 
dine.     IT  29  ff.^     Ausdrücklich  nimmt  er  sich   ferner  der  Ge- 
sundheit der  Kinder  an.  wo  er  dieselbe  ohne  Not  gefährdet  sieht. 
So  eifert   er  (^uuter  Berufung  auf  Uieronymus  I.  651   D'i  gegen 
die  Unsitte,  dass  Kindern  in  der  Beichte  Fasten  und  Nachtwachen 
auferlegt  werde,   was  auf  den   in   der  Entwicklung   begriäenen 
kindlichen  Organismus  nachteilig  wirken  müsse.  (I.  1041  A.  V.  1()6 
F.)     Er  warnt  desgleichen  dringend  vor  Nachtarbeit,    ermahnt 
znm  Spazierengehen,  Spielen,    zu  massigem  Essen   nnd  Trinken, 
zu    heiterer   Unter lialtung    als  Unterbrechung    der  Studien    und 
dergL  (I,  447  B.  E.  III.   203  E.  237  D.)     „Die  Nachtigallen 
singen  so  gern,   dass  sie  im  Wettstreit  dahinsterben,   denn  der 
Atem  geht   ihnen    eher    aus.    als    der  Gesang:    So    vernichten 
manche   in   massloser  Liebe   zur  Wissenschaft  ihre    Gesundheit, 
nnd  während  sie  alle  andren  an  Kenntnissen  übertreffen  wollen, 
gehen    sie  schon  beim   ersten   Anlauf  zu    gprunde.**      (Ans    den 
Simüia.  L  614  D.  cf  619  B.).  — 


^  Bei  dieser  Bemerkung  dürfte  Erasmus  nicht  zum  wenigsten 
an  die  deutsche  Nation  gedacht  haben.  Schien  doch  dem 
schwäbischen  Humanisten  Jacob  Locher  das  deutsche  Volk 
,fnoch  in  solche  Roheit  versunken,  dass  es  am  Kriegshandwerk 
fast  allein  Wohlgefallen  habe,  weshalb  im  wüsten  Landknechts- 
getümmel  das  r'ünklein  seiner  dichterischen  Begeisterung  er- 
lösche und  seine  Muse  verstumme.*^  Siehe  Kämmel,  a.  a.  O. 
S.  321. 
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II.  Der  Einfluss  des  Christentums. 

Neben  dem  Einfluss  des  Altertums  macht  sich,  wie  schon 
eingangs  bemerkt,  der  des  Christentums  in  hohem  Grade  gel- 
tend. Von  hier  wird  zunächst  das  oberste  Ziel  aller  Erziehung 
und  Bildung  entlehnt:  „Es  giebt  nur  einen  einzigen  Zielpunkt, 
nämlich  Christus  und  seine  reine  Lehre.  Und  zwar  ist  die 
höchste  Stufe  der  Vollkommenheit  allen  als  Ziel  zu  stecken, 
damit  wir  wenigstens  Mittelmässiges  erreichen.  Kein  Stand  ist 
von  diesem  Streben  ausgeschlossen;  denn  die  christliche  Voll- 
kommenheit beruht  auf  der  Gesinnung,  nicht  auf  der  Lebens- 
oder Berufsstellung.  Sie  wurzelt  im  Herzen  und  beruht  nicht 
auf  Kleidung  und  Speise."  (IIL  342  C.)  Erasmus  verwirft 
also  den  Anspruch  des  Monchtums  auf  sonderliche  Heiligkeit. 
Christus  ist  Vorbild  für  jedermann,  und  dies  Vorbild  ist  absolut 
vollkommen,  wir  brauchen  keine  andren  Meister.  (V.  605  A.) 
Christus  aber  bedeutet:  Liebe,  Einfalt,  Geduld,  Beinheit,  kurz 
den  Inbegriff  seiner  ganzen  Lehre.  (V.  25  B.)  Mithin  invol- 
viert der  religiöse  Ausdruck  zugleich  das  sittliche  Ziel  der  Er- 
ziehung. „Wer  »ich  leiten  lässt  von  der  Tugend  allein,  der 
ist  auf  dem  Wege  zu  Christus."  (a.  a.  0.)  Und  umgekehrt 
„giebt  es  keine  vollkommene  Tugend  ohne  Frömmigkeit,  welche 
letztere  allein  adlig  und  selig  machen  kann."  (III.  1154  D.) 
Die  christliche  Ethik  erscheint  in  der  Gestalt  eines  edlen  Eudä- 
monismus.  ^Lasst  uns  vor  allem  Jesum,  den  Fürsten  der  Kinder," 
heisst  es  in  der  von  Erasmus  verfassten  Kede,  mit  welcher  die 
neue  Schule  Colets  in  London  eröffnet  wurde,  „zu  erkennen 
trachten;  ihn  preisen,  wenn  wir  ihn  erkannt;  ihn  lieben,  wenn 
wir  ihn  gepriesen;  ihm  nachleben  und  nachahmen,  wenn  wir 
ihn  lieb  ^rt-wonuen;  seiner  gemessen,  wenn  wir  ihm  nachahmen ; 
und  unsterbliche  Glückseligkeit  in  seinem  Genuss  erlangen." 
(V.  60ü  1>.)  Man  hat  mehrfach  das  Urteil  ausgesprochen,  dass 
des  Erasmus  Moral  doch  mehr  auf  sittliche  Klugheits-,  ja  auf 
äusserliche  Anstandslehre  hinauslaufe,  während  die  gründliche 
innere  Wiedergeburt  und  Erneuerung  zu  kurz  komme.  ^  In  der 
That  bleiben  die  moralischen  Schriften  des  Erasmus  in  ihrem 
Streben    nach    Popularität    und    augenblicklicher    Wirkung    im 


^  Siehe  Ehrhard,  Gesch.  des  Wiederaufblühens  wissenschaftl. 
Bildung.     1830.    S.  533.  568. 


I^  Idfimü  äfi?  BGdrmg  nsd  £n3«l:iAi;  «^tc.  ^1 


dra  «äfiO'  iTMifcJiiic-l&filicbfa  TeTkli2t£i5ise  flehen  Jotä  drir.f>ea 
Trtiir«T  auf  fii<-  iiii>er£:;<ai  Grma*-  a*r  iLfTiSi<).!i:l.<-ii  Gt-MTiTüi^r 
Tcr.  Xikth  wird  il&ii  Eiiuird  recht  «-bf-n  nt^sstr.,  wer.ri  er 
«ATI  m.  A.  O.  S.  57o  :  r^^^'i^^^^^  ^i^'"  Äll^^rdii.«  «r  Actrioli« 
lÜTET  V«>fclrer  6ts  CLru.i«-LnziL$ :  aI^t  dk-  chnM.".iciie  K«)ijn<m 
ersehkn  ihm  nin-  Als  cLas  eiijibii2s:t^  cad  vollkoKiLtr.su  M^rAl- 
fTTiem:  €r  fohji«-  ach  rvar  trcriffen  von  deit  iTtisir  dtT  l-iebe, 
der  um  djo-uis  Ans^trac-h.  &ber  <«  war  ihiL  nicht  dtutlich  pr- 
wordeiL  dAAs  dk-  chnsiliche  U^be  ntir  an«  dem  K:*ion  do* 
Glaiil«eiis  erwAchseii  kacn.  tmd  dass  Liebe  ohne  i^lanben  (^wie 
Melanthon  saci  Lnr  ein  betroÄrlicher  Schein  IsTk"  l^^thtr  j^Jih 
er  anch  Luthers  die»liezurliche  Lehren  als  Paradoxien  an,  denen 
für  das  praktische  Chn»iectiim  kein  hoher  Wert  bt-iznlocen  $<n 
Dafregen  röhmt  EhrLard  selKr  . S.  54;V\,  d&ss  £.  R  in  der  Aus* 
legimg  des  L  Psalmes  sich  .die  schönsten  nnd  krät\ii;r^ton  Zü^ 
einer  reinen,  in  jener  Zeil  so  seltenen  christlichen  Tnirendlohrv* 
finden,  und  spricht  sich  anerkennend  über  den  «errsien  and  divh 
milden,  freien  Geist*  ans.  welcher  in  seinem  Handbnch  de« 
christlichen  Lebens  (Enchiridion  militis  christiani  webe.  Mit 
der  Behanptxmg .  dass  seine  Moral  im  emnde  nur  Klugheit«- 
und  Anstandslehre  sei.  thut  man  ihm  in  einseitip:^  Bt'riicksich- 
tigungr  gewisser  Seiten  seines  sittlichen  Ideals  ent¥i*hiiHien  grosses 
Unrecht.  Er  betont  oft  und  nachdrücklich,  dass  alles  Vertrauen 
auf  ftusserliche  Dinge,  welcher  Art  sie  auch  seien,  hiVhst  schäd- 
lich und  alles  Gewicht  auf  die  Gesinnung  der  Nächst enliebo  eu 
legen  sei.  (Vergl.  z.  B.  Enchir.  mil.  christ  c^uion  V.  t.  V.  t^OV  * 
Auch  geht  man  viel  zu  weit,  wenn  man  ihm  nachsagt«  er  habe 
lediglich  historischen  Glauben  gekannt,  von  dem  lebendigen 
Glauben  aber,  der  nicht  als  etwas  Äusseres  angenommen  >vird, 
sondern  das  Innere  des  ganzen  Menschen  durchdringt  und  sich 

'  A.  Lange  bezeichnet  ^^in  Sohmids  päd.  Encvolopadie,  Artikel 
Erasmns)  das  Bach  De  civilitate  mornm  piiorilium  ala  einen 
hervorragenden  Beleg  der  oberflächlichen  Moral  des  Krasums: 
selbst  die  Notlüge  werde  offen  darin  empfohlen.  (Krasmus  sagt 
nämlich:  Man  soll  nicht  lachen  ohne  ersichtlichen  Grund.  Ge- 
schieht das  doch  einmal,  so  rouss  man  den  Anwesenden  wenigstens 
die  Ursache  mitteilen  Verbietet  sich  dies,  so  soll  man  etwas 
Erdichtetes  angeben,  damit  sich  niemand  durch  das  Lachen  vor- 
letzt fiihle.)  Es  ist  wahr,  Erasmus  hätte  diese  Empfehlung  unter- 
lassen sollen.  Übrigens  bezeichnet  er  anderwärts  die  Krage,  ob 
ein  Christ  unter  irgend  welchen  Umstünden  lügen  dürfe,  als  eino 
seit   alters   ver^'orrene   und   schwierige.    (IV.    701  B.  —   vorgl. 
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zu  seinem  tiefsten  Wesen  f2^estaltet,  keine  Ahnung  gehabf  ^ 
Man  vergleiche  nur  z.  B.,  was  er  schreibt  in  der  Ratio  verae 
theologiae  (V.  77  B):  „Dies  muss  dein  erster  und  einziger  Ziel- 
punkt, dies  dein  Verlangen,  dein  alleiniges  Absehen  sein,  dass 
du  verwandelt,  innerlich  ergriffen  und  vom  göttlichen  Geist  an- 
geweht wirst,  dass  du  umgebildet  wirst  in  das,  was  du  lernst. 
Es  ist  eine  Seeleiispeise,  die  erst  dann  nützlich  wird,  wenn  sie 
nicht  im  Gedächtnis  wie  in  einem  Magen  unverdaut  liegt,  son- 
dern in  die  Strebungen  des  Willens,  in  das  Innerste  des 
Geistes  aufgenommen  wird.  Erst  dann  magst  du  von  Fort- 
schritten reden,  nicht  wenn  du  scharfsinniger  zu  disputieren  ver- 
stehst, sondern  wenn  du  fühlst,  wie  du  allmählich  ein  anderer 
wirst,  wie  du  weniger  hochmütig,  weniger  rachsüchtig,  weniger 
hab-  und  vergnügungssüchtig  wirst,  weniger  dein  Leben  lieb  hast** 
u.  s.  w.  Übrigens  wird  die  Abhandlung  noch  wiederholt  auf 
Punkte  fülu*en,  welche  das  Bild  von  der  Moral  des  Erasmus 
vervollständigen.  Wir  sehen  daher  hier  von  eingehenderer  Er- 
örterung ab. 

Der  sittlich-religiöse  Endzweck  muss  alle  weltliche  Bildung 
bestimmen.  Ohne  Gott  ist  dieselbe  den  Trabern  der  Säue 
vergleichbar,  mit  welchen  der  verlorene  Sohn  vergeblich  seinen 
Heisshunger  zu  stillen  trachtete.  (V.  127  C.  1051  D.)  Denn  sie 
ist  eine  vergängliche  Speise;  die  göttliche  Weisheit  ist  das 
rechte  Manna.  (V.  8  B.)  Darum  ist  nichts  sorgfältiger  zu  er- 
lernen als  die  Frömmigkeit,  in  welcher  man  sein  ganzes  Leben 
hindurch  nicht  auslernt.  (V.  749  E.)  Darum  gebührt  auch  der 
sittlichen  Ausbildung  die  zeitliche  Priorität  vor  der  intellek- 
tuellen und  sprachlichen ;  die  Sittigung  beginnt  vor  allem  Unter- 


Qaintilian  II.  17.  27:  „Auch  dem  Weisen  ist  es  mitunter  gestattet 
zu  lügen.")  Er  fordert  dabei  im  allgemeinen  strengste  Wahr- 
haftigkeit und  verwirft  die  Lüge  als  ärgsten  Schandfleck  und 
Verderb.  (Vergl.  auch  die  Schrift  De  linguae  uso.  et  abusu.) 
Abgesehen  jedoch  von  diesem  einzelnen  Punkte  (der  Empfehlung  der 
Notlüge)  ist  es  keinesfalls  erlaubt,  den  Vorwurf  oberflächlicher 
Moral  auf  das  Buch  De  civilitate  morum  zu  gründen.  Denn  wo 
es  sich  ausgesprochenermassen  um  Vorschriften  über  äusseren 
Anstand,  gebildetes  und  urbanes  Benehmen  handelt,  da  wird  man 
billig  keine  tiefe  moralische  Weisheit  erwarten.  Jenes  Urteil 
Langes  ist  um  so  weniger  gerechtfertigt,  als  Erasmus  ausdrück- 
lich in  dem  Buche  erklärt,  seine  Vorschriften  seien  nicht  so  ge- 
meint, „als  ob  ohne  ihre  Erfüllung  niemand  gut  sein  könne*^. 
(I.  1044  A.)  Er  macht  also  einen  sorgfältigen  Unterschied  zwischen 
Anstandslehre  und  Moral. 

*  So  Ehrhard,  a.  a.  O.  S.  577. 
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AUer  WlsBKikssiölz.  alle  TürriTJre  :aa  »bfrffiÄsss:£\f  HinciVe  4Ui 
die  SaücA.  Alle  4&f  dis  Wissien  iixii^eaie  H^maJi^rlLurkeiu  di^ 
exwA  der  Lehninoritii  der  Kirclr  den  vie}K>rs;Aaa  vwrwrei^rtH 
Bai  anderes  der  An  ist  n  verwerfeiL  \X.  l72o  i\  Ks  ist 
bt-zekhnend  for  seinen  Siandpimk;.  djk$$  er  hier  den  Unin^hor^^iun 
g^e^en  die  Antöiitlt  der  Kirche  mit  je&en  andn^n.  sinliohen 
Mängeln  anf  grleiche  Linie  stellt.  Er  wat  ja  der  F&hrer  dem- 
jenigen Hnmanistenkncis«».  der  in  Verbindnni^  mit  den  alten 
Kirchentnme  geblieben  ist. 

Jst  so  das  religiois>sittIiohe  Moment  mit  allem  Naohdniek 
an  die  erste  SteUe  gesetzte  so  gebähn  doch  der  Bildung  sogleich 
der  zweite  Platz  nach  demselben.  Frömmigkeit  nnd  (^ie  Uildang 
sind  die  beiden  grössten  Guter  des  Menschen,  ^^lll.  997  F.  14o7A. 
X.  1713  C.  c£.  I.  653  A.^  Beides  dem  unerfahrenen  Alter  in 
Geist  und  Gemuth  zu  pflanzen,  ist  der  Hauptzweck  eines  gT\^s»en 
Teiles  der  Schriften  des  Erasmus.  i^llL  99S  A.^  Das  Wissen 
ist  zwar  in  sittlicher  Beziehung  ein  Mittleres,  wie  Gesundheit^ 
Schönheit.  Reichtum:  es  ist  an  sich  weder  sittlich  gut  noch 
böse.  ^Wissen  und  Tugend  fallen  nicht  zusammen;  ein  guter 
Mann  ist  darum  noch  nicht  gelehrt,  und  ein  gelehrter  darum 
noch  nicht  gut".  (X,  1723  E^  Das  Wissen  kann,  wie  alle 
Adiaphora,  Veranlassung  zu  sittlich  Tadelnswertem  wenlon. 
Es  wohnt  nicht  leicht  mit  Bescheidenheit  zusammen  ^11 1. 
1807  A.),  es  erzeugt  häufig  Streitigkeiten  und  l*arteiungen. 
(in.  689  B.)  Gottlosen  und  verderbten  Menschen  dient  es  als 
Mittel  ihre  Begierden  zu  befriedigen.  \,L  6l8  0.  1  IL  1154  W) 
Gleichwohl  verdient  das  Wissen  unter  allen  an  sich  ethisdi  in- 
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differenten  Dingen  den  obersten  Eang,    da   es  am   innigsten  zu 
dem  höchsten  Zwecke  religiös-sittlicher  Vervollkommnung  in  Be- 
ziehung steht.     (V.  25  D.)     Denn   „Frömmigkeit  ist  Liebe  zu 
Gott  um  seiner  selbst  willen  und  Liebe  des  Nächsten  um  Gottes 
willen;    nun  liebt  man  nichts,  man  kenne  es   denn  zuvor,   und 
man  bemüht  sich  nicht  um  Erkenntnis,  man  liebe  es  denn  zuvor 
(wie  Augustin  sagt  im  Anschluss  au  Piaton  V.  952  A.):   also 
entsteht,     wächst    und     mehrt    sich    eins    aus    dem    andren". 
(IX.   90   C.)      Und    „Liebe    ohne   Wissen    ist    ein   Schiff  ohne 
Steuer-.     (X.    1718  F.)     Die  Frömmigkeit  und  Sittlichkeit  er- 
weist  sich  also  z.  T.   auch  intellektuell  bedingt,  erwartet  vom 
Wissen   Förderung,    wie    sie   umgekehrt   das   Wissen   reich  be- 
fruchtet.    Tugend    ohne    Bildung   macht  einen    gewissermassen 
unvollständigen  Eindruck  (III.  1783  B.),  erst  beides  verbunden 
ergiebt  nach  dem  Wort  der  Schrift  die  Weisheit.     (X.   1 733  E.) 
Die  Bildung  befreit  femer  die  Menschen  von  Aberglauben.    Dazu 
rechnet  Erasmus    ausdrücklich  auch  jene  Kunstgriffe,    welche  in 
Sonderheit  die  Bettelmönche  anwandten,  um  das  unwissende  Volk 
im  Interesse  ihrer  Herrschsucht  zu  betrügen  oder  zu  schrecken. 
(X.  1723  D.)     Diese  aufklärende  Wirkung  der  Bildung  ist  aber 
wahrer  Frömmigkeit  eher  zuträglich,  als  nachteilig.  (III.  (579  F.)  ^ 
Und    endlich    bereiten   die   liberalen  Disciplinen,    „wiewohl    sie 
nicht  selber  Tugenden  sind",  doch   das  Gemüt  zur  Tugend,    zu 
rechter  Gesinnung  vor.     (IIL  1457  A.  X.  1721  C.)     Sie   ver- 
wandeln die  bäurische  Eoheit  des  Geistes  in  milde  Gefügigkeit: 
eine  Wirkung,  die  sie  bei  Einzelnen  wie  bei  ganzen  Völkern  er- 
zeugen,  und  worin   sie  nur  noch  von  der  Macht  des  Christen- 
tums  übertroffen  werden.     (^^  810  C.  1345   E.)     Und   „wenn- 
gleich  die  Bildung  schlechte  Begierden  nicht  überhaupt   unter- 
drückt, so  übt  sie  doch  notwendig  mässigenden  Einfluss.     Denn 
wer  den  Unterschied  des  Guten  und  Bösen  (honesti  et  inhonesti) 
richtig  einsieht,    der   muss   doch    auch  schimpfliche  Handlungen 
verabscheuen  und  den  Glanz  der  Tugend  bewundem.     Die  Lehre 
des  Sokrates,   dass  Tugend  ein  Wissen  sei,  wird  daher  trotz  Ari- 
stoteles' Tadel  von  Erasmus  gebilligt:   denn  Socrates  habe   den 


^  Es  ist  der  ausgesprochene  Zweck  der  Colloquia.  u.  a.  eben 
auch  jene  abergläubischen,  thörichten  Meinungen  des  Volkes 
durch  aufklärende  Belehrung  zu  beseitigen.  (HI.  1052  B.)  Und 
das  ist  nicht  ein  Beweis  von  spöttischer  Verachtung  der  christ- 
lichen Helikon,  wie  die  Pariser  Fakultät  in  ihrer  Zensur  über 
die  Colloquia  erklärt  hat,  sondern  von  aufrichtiger  Liebe  zur 
Prömmigkeit  und  von  Eifer  um  den  Ruhm  Christi.     (IX.  929  F.> 
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rnterschied  Ton  Kenntnis  des  Gaten  und  Liebe  zum  Guten  tir;i&x 
wohl  gekannt,  nnd  die  Absicht  jenes  Satzes  gehe  nur  dahin, 
die  grosse  Bedeutung  der  Eünsioht  bei  aller  Tugend  ins  Licht 
zu  setzen«  gemäss  welcher  Fehltritte  keine  andre  Quelle  haben, 
als  verkehrte  Ansichten  und  Überzeugungen.  ^^V.  39  K)  Hin- 
destens  wird  der  Gebildete  den  Schein  der  Ehrbarkeit  aufrecht- 
zuhalten sich  bemühen.  —  und  das  ist  immerhin  ein  Zucht- 
mittel  zur  Tugend  v**qQod  est  virtuti  proximum'*,  sagt  Erasmiis'i 
— ,  während  der  Ungebildete  sich  seiner  Laster  wohl  gar  rühmt. 
Jener  kennt  seine  Krankheit  und  hat  damit  den  ersten  Si^liritt 
auf  dem  Wege  der  Besserung  gethan,  dieser  hält  sich  tlir  ge- 
sund. (X.  1724  A.)  Wirklich  tüchtige  Bildung  treibt  auch 
den  Hochmut  aus,  und  zwar  sowohl  in  Kücksicht  auf  moralische, 
als  auf  intellektuelle  Selbstschätzung.  Beim  Beginn  der  Studien 
zwar  kommt  man  sich  wundergelehrt  vor,  aber  je  grösser  der 
Fortschritt,  um  so  demütiger  die  Meinung  von  sich  selbst. 
(L  582  I).  X.  1716  B.)  Fin  ungebildeter  Mensch  ist  wie  ein 
ungezähmtes  Pferd;  ist  er  auch  noch  so  gut  beanlagt,  „die 
Frucht  der  Tugend"  kann  man  bei  ihm  nichts  erzielen.  (I.  413  A.) 
So  schieben  sich  die  Begriffe  „ungebildet*'  und  „sittlich  böse" 
nahe  zusammen.  „Es  ist  besser,  ein  Schwein  zu  sein,  als  ein 
ungebildeter  und  böser  Mensch"  (I.  493  F.),  und  „was  anders 
ist  der  Tod  der  Seele,  als  die  Thorheit,  die  Unwissenheit,  die 
Bosheit?  (I.  495  A.)  Zwar  ist  es  nicht  ohne  weiteres  zu- 
treffend, wenn  das  Volk  von  den  Sitten  der  Gelehrten  einen 
Schluss  zieht  auf  den  Charakter  der  Gegenstände  ihres  Studiums; 
aber  doch  ist  auch  diese  Volksmeinuug  ein  Zeugnis  für  den 
thatsächlichen  inneren  Zusammenhang  beider.  Daher  war  es 
im  Interesse  der  neuerwachten  Studien  sehr  zu  bedauern,  dass 
die  älteren  Vertreter  derselben  in  Jtalien  und  Frankreich  einen 
so  anstössigen  Lebenswandel  geführt  haben.  (HI.  323  B.) 
Glücklicher  Weise  verdienen  die  Zeitgenossen  in  dieser  Beziehung 
Lob.  (III.  997  A.).  Papst  Leo  X.  konstatiert  mit  Genugthuung 
in  seinem  Empfehlungsschreiben  für  Erasmus  an  König  Heinrich  Vlll. 
von  England,  worin  er  den  Titel  „bonae  literae"  als  zu  Recht 
bestehend  bezeichnet:  „Wir  haben  schon  oft  erfahren,  dass 
diese  Männer,  welche  die  besten  Künste  und  Wissenschaften 
pflegen,  in  sittlicher  Hinsicht  durchaus  fadelfrei  sind".  (III.  157  B.) 
Gross  also  ist  der  Wert  der  Bildung,  begeistert  der  Preis 
derselben  bei  Erasmus.  „W^eit  beglückender,  als  sinnliche  Ge- 
nüsse, ist  die  Freude,  welche  aus  der  Beschäftigung  mit  den 
schönen  Wissenschaften   erwächst,    um  so   viel  besser,    als  der 
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Geist  den  Leib,  der  Mensch  die  Tiere  übertrifft,  nm  so  viel 
ehrwürdiger,  als  die  Zier  der  Tagend  über  der  Schande  steht: 
beglückend  der  Erwerb  der  Bildung,  beglückender  ihr  Besitz! 
Sie  entfremdet  den  Menschen  nicht  sich  selbst,  sondern  giebt  ihn 
sich  wieder;  sie  verwandelt  ihn  nicht  in  ein  Tier,  sondern 
in  einen  Gott  (vgl.  I.  494  A.)  Sie  ist  lauter,  ohne  Fehl;  sie 
macht  alle  Bitternis  der  Seele  süss;  sie  wird  süsser,  je  öfter  man 
sie  kostet  und  geniesst;  sie  kennt  keine  Scheelsucht,  ja  sie  ist 
um  so  holder,  je  mehr  an  ihr  Teil  haben;  sie  begleitet  uns  bis 
zum  letzten  Atemzuge;  die  Jahre,  die  sonst  alles  welken  machen 
und  zerstören,  bringen  sie  zur  Blüte;  sie  kennt  nicht  Ekel, 
nicht  Sattheit,  noch  Überdruss;  sie  macht  uns  nicht  dem  einen 
oder  andren,  sondern  jedem  Geschlecht,  jedem  Alter  angenehm, 
ja  sie  schafft  uns  Freude  an  uns  selbst;  sie  befreit  auch  das 
Alter  von  seinen  Beschwerden,  sie  begleitet  uns  in  alle  Welt, 
in  jede  Lage;  kurz,  sie  ergötzt  den  Teil  des  Menschen,  der 
uns  erst  eigentlich  zu  Menschen  macht".  (I.  359  D.)  Darum 
verdient  auch  nur  der  Gebildete  mit  Wahrheit  den  Namen  eines 
Menschen.  (IIL  21  D.  IV.  628  D.)  Aristoteles  hatte  recht, 
wenn  er  den  Unterschied  zwischen  einem  Gebildeten  und  einem 
Ungebildeten  so  gross  schätzte,  wie  den  zwischen  Leben  und 
Tod.  (III.  1353  C.)  Denn  „die  Bildung  allein  macht  unser 
Herz  ruhig  und  bietet  stets  bereiten  Schutz".  (III.  21  D.) 
Sie  allein  ist  auch  der  einzige,  dem  Menschen  selbsteigen  an- 
gehörige  Schatz:  sie  wird  vom  Glück  weder  geschenkt,  noch 
entrissen,  sie  wird  keinem  Unthätigen  zu  teil,  wie  Ehrenstellen, 
(a.  a.  0.)*  Darum  verleiht  Bildung  auch  Adel.  (I.  1033  D.) 
Der  blosse  Geburtsadel  ist  geringwertig,  die  unterste  Stufe  des 
Adels  ^ ;  höher  steht  der  Adel  der  Bildung,  am  höchsten  der 
der  Tugend  und  der  Verdienste  um  das  Gemeinwohl.  (III.  1 154  D. 


^  Im  „Lob  der  Thorheit"  sagt  er  natürlich  von  alledem  das 
Gegenteil.  „Die  Wissenschaften  haben  sich  Hand  in  Hand  mit 
allen  übrigen  Verderbnissen  des  Menschengeschlechtes  einge- 
schlichen, ihre  Urheber  sind  dieselben,  von  denen  überhaupt 
alles  Schandbare  ausgeht,  nämlich  die  Dämonen,  die  ja  daher  ihren 

Namen  haben ;  denn  Dämon,  gleichbedeutend  mit  daijjuwv,  heisst 
„wissend".  Das  schlichte  Volk  des  goldenen  Zeitalters  war  nicht 
ausgerüstet  mit  irgend  welchen  Wissenschaften,  lebte  allein  nach 
Zug  und  Instinkt  der  Natur"  n.  s.  w.  (IV.  483  D.)  —  Man  ver- 
gleiche hierzu  Rousseaus  bekannten  Trakta,t  über  den  Wert  der 
Wia  senschaften. 

■  Vergl.  Galenus,  exhort.  ad.  act.  lib.  studia,  übersetzt  von 
Erasmus.    I.  1051  D. 
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IV.  566  D.)  Um  so  dringender  erwächst  dem  Gebnrtsadel  die 
Auffordernng,  sich  durch  die  höheren  Grade  des  Adels  zu  zieren. 
(III.  1058  C.  1457  D.)  Tüchtige  Gelehrte  sind  der  schönste 
Schmuck  eines  Landes  (III.  40  E.  172  F.  1457  F.);  leider 
wissen  die  Sterblichen  so  selten  gegenwärtige  Güter  zu  schätzen. 
Wie  Galenus  in  erhabener  Schilderung  die  Vertreter  der 
Wissenschaften  und  Künste  als  die  nächste  und  würdigste  Um- 
gebung des  Gottes  darstellt  (I.  1050  C./D.),  so  feiert  Erasmus 
in  den  Colloquia  die  Apotheose  Reuchlins  (I.  689  ff.),  zum  Zeugnis, 
„welche  Ehre  trefflichen  Männern  gebührt,  die  durch  ihr 
Nachtwachen  sich  um  die  freien  Studien  hohe  Verdienste  er- 
worben".    (I.  904  B.) 

Die  wohlthätige  Wirkung  der  Bildung  ist  aber  um  so 
sicherer  zu  erwarten,  je  bewusster  und  energischer  aller  Bil- 
dungserwerb in  den  Dienst  des  sittlich-religiösen  Zieles  gestellt 
wird.  Naturgemäss  stehen  nicht  alle  Disciplinen  zu  diesem  Ziele 
in  gleich  naher  Beziehung,  doch  fehlt  diese  Beziehung  bei  keiner 
gänzlich.  (V.  25  E.)  Die  Sprachen  verdienen  hier  —  glück- 
lich genug  für  das  antike  Bildungsideal  der  Humanisten  —  be- 
sondere Hervorhebung,  denn  sie  sind  das  Mittel,  um  den  „in 
den  heiligen  Schriften  verborgen  liegenden  Christus"  deutlicher 
zu  erkennen,  den  Erkannten  in  der  Folge  zu  lieben  und  ihn 
anderen  zu  verkündigen,  (a.  a.  0.)  Der  Humanismus  mit 
seinen  neuen,  vorab  sprachlichen  Studien  ist  das  Mittel,  um  ein 
richtiges  Verständnis  der  Schrift  und  dadurch  eine  feste  Grund- 
lage für  Glauben  und  Leben  herzustellen.  Dabei  muss  man  sich 
vor  Augen  halten,  wie  grade  damals  in  weitesten  Kreisen  das 
innige  Verlangen  herrschte,  die  christliche  Wahrheit  aus  der 
lautersten  Quelle  in  ursprünglicher  Beinheit  lebendig  zu  erfassen 
und  auf  die  innersten  Bedürfnisse  des  Herzens  zu  beziehen.  * 
„Dazu  lernen  wir  die  Wissenschaften,  dazu  die  Philosophie,  da- 
zu die  Eloquenz,  dass  wir  Christum  erkennen,  dass  wir  Christi 
Huhm  verkündigen.  Er  ist  aller  Erudition  und  Eloquenz  Ziel- 
punkt."   (I.  1026  B.)  "^    Dieser  letzte  Satz:    Christus  est  totius 


*  Vergl.  Kämmel,  a.  a.  0.  S.  898. 

'  Erasmus  hat  für  Jünglinge  ein  Gebetbüchlein  geschrieben 
(V.  1197  ft),  worin  sich  auch  folgende  zwei  Gebete  befinden: 
1.  „Um  Gelehrigkeit."  „Höre  meine  Bitten,  Herr  Jesu,  Du  ewige 
Weisheit  des  Vaters,  der  Du  dem  Jugendalter  den  Vorzug  der 
Gelehrigkeit  gegeben  hast,  hilf  doch  der  natürlichen  Neigung 
durch  Deine  Gnade,  auf  dass  ich  die  Wissenschaften  und  liberalen 
Disciplinen   ohne   Aufenthalt   erlerne,    aber   im    Dienste    deiner 
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eraditionis  et  eloqnentiae  scopus  ist  vielleicht  der  passendste 
Ausdruck  für  das  Erziehungs-  und  Bildungsideal  des  Erasmus. 
Er  enthält  die  Vereinigung  des  klassisch-römischen  und  des  christ- 
lichen Moments,  und  zwar  derart,  dass  die  Superiorität  des  letz- 
teren deutlich  hervortritt.  Die  bekannte  Formulierung  des  Ziels 
der  lateinischen  Schule,  wie  sie  der  Strassburger  Eektor  Sturm 
in  der  „weisen  und  beredten  Frömmigkeit"  (sapiens  atque  elo- 
qnens  pietas)  gegeben  hat,  ist  der  Sache  nach  nichts  als  eine 
Keproduktion  jenes  Erasmischen  Satzes. 

Allein  eben  diese  Vereinigung  des  klassisch-römischen  und 
des  christlichen  Moments  bedurfte  erst  noch  einer  besonderen 
Rechtfertigung.  Denn  die  obigen  Ausführungen  betrafen  ja  le- 
diglich das  Verhältnis  zwischen  Religiosität  (Tugend)  und  Bil- 
dung (Wissen)  schlechthin.  Da  jedoch  die  humanistische  Bil- 
dung ganz  vorzugsweise  von  der  Wissenschaft  und  Litteratur  des 
heidnischen  Altertums  hergeleitet  wurde,  so  erhob  sich  die  neue 
Frage,  ob  und  inwieweit  denn  diese  heidnische  Bildung  mit  dem 
christlichen  Hauptziele  in  Einklang  gebracht  werden  könne,  ob 
nicht  vielmehr  die  andauernde  Beschäftigung  mit  dem  heidni- 
schen Altertum  auch  heidnische  Anschauungen  und  Gesinnungen 
und  in  der  Folge  gar  heidnische  Sitten  und  Lebensformen  mit 
sich  bringen  werde.     Diese  Frage   war   um  so   dringender,   als 


Ehre,  um  mit  Hilfe  derselben  zu  einer  volleren  Erkenntnis  Deines 
Wesens  zu  gelangen;  denn  Dich  zu  erkennen  ist  ja  die  höchste 
Glückseligkeit  des  Menschen ;  damit  ich  so  nach  dem  Vorbild 
Deiner  heiligsten  Kindheit  von  Tag  zu  Tag  zunehme  an  Alter, 
Weisheit  und  Gnade  bei  Gott  und  den  Menschen;  der  Du  lebst 
und  regierst  mit  dem  Vater  und  dem  heiligen  Geiste  in  Ewig- 
keit. Amen."  2.  .Auf  dem  Wego  in  die  Schule."  „Ich  bitte 
Dich,  Jesu  Christe,  der  Du  als  zwölfjähriger  Knabe  im  Tempel 
die  Lehrer  selbst  gelehrt  hast,  dem  der  Vater  die  Autorität,  aas 
Menschengeschlecht  zu  lehren,  verliehen  hat  durch  die  Stimme 
vom  Himmel:   „Dies    ist   mein  lieber  Sohn,    an    dem    ich  Wohl- 

fefallen  habe,  den  sollt  ihr  hören,"  der  Du  die  ewige  Weisheit 
es  höchsten  Vaters  bist,  erleuchte  gnädig  meinen  Geist  zur 
Erlernung  der  edlen  Wissenschaften,  damit  ich  sie  gebrauche  zu 
Deiner  Ehre.  Amen."  Zum  Beweis,  wie  sehr  Erasmus  den  ge- 
samten Bildungserwerb  in  religiösem  Sinne  auffasste,  mögen  hier 
noch  folgende  Worte  aus  einem  Gedicht  für  die  Schule  Colets 
stehen,  welche  er  Jesu,  dessen  Bild  über  dem  Katheder  hing,  in 
den  Mund  legt  (V.  1321  A): 

Morum  arceant  mihi  litteratores  luem 

Nil  huc  recipiant  barbarum. 

Procul  arceant  illitteratas  litteras. 

Nee  regna  polluant  mea. 
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thatsächlich  bei  einer  Anzahl  von  Vertretern  der  neuen  Studien 
der  Abfall  vom  Christentum  und  die  Hinneigung  zu  heidnischer 
Lebensauffassung  offenkundig  war.  ^£s  giebt  Christen,  die  nur 
äusserlich  den  Christennamen  tragen,  ihr  Herz  aber  ist  vom 
Heidentum  erfüllt."  (III.  189  A.)  Ja,  es  kränkt  einige,  dass 
die  schönen  Wissenschaften  christlich  reden,  als  ob  nichts  ele- 
gant sein  konnte,  was  nicht  heidnisch  ist.  Ihren  Ohren  klingt 
lieblicher  „Jupiter  optimus  maximus*'  als  „Jesus  Christus,  der 
Welt  Heiland",  und  ,. patres  conscripti''  angenehmer  als  ,.die 
heiligen  Apostel."  (IH.  1020  F.  1233  E.)  „Sie  hassen  den 
Namen  Christi"  (III.  808  A.)  Selbst  an  der  päpstlichen  Kurie 
ist  ein  solcher  Paganismus  im  schwänge.  (III.  1015  F.)  Die 
Anklage  auf  Paganismus  ist  einem  Humanisten  gegenüber  schnell 
bei  der  Hand.  Luther  hat  sie  gegen  Erasmus  selber  erhoben 
„Luther  will,  sagt  Erasmus  (X.  1538  B),  die  Welt  überzeugen- 
dass  Erasmus  nicht  nur  im  Punkte  der  göttlichen  Dinge  ganz 
und  gar  ungläubig  sei,  sondern  sogar  schon  seit  lange  mit  Trug 
und  List  energisch  dahin  strebe,  die  ganze  christliche  Beligion 
zu  erschüttern  und  endlich  umzustürzen,  um  dafür  den  Paganis- 
mus ij^ieder  in  die  Welt  einzuführen." 

Es  erneuerte  sich  hier  dieselbe  Schwierigkeit,  mit  welcher 
die  christliche  Kirche  der  ersten  Jahrhunderte  zu  kämpfen  ge- 
habt hatte,  als  es  sich  darum  handelte,  eine  feste  Stellung 
gegenüber  der  heidnischen  Wissenschaft  und  Kultur  zu  ge- 
winnen. Daher  berief  man  sich  auch  gern  auf  die  Entschei- 
dungen der  berühmten  alten  Kirchenlehrer,  welche  in  der  Haupt- 
sache für  das  Studium  jener  Wissenschaft,  speziell  auch  der 
alten  Autoren  eingetreten  waren.  Man  konnte  da  für  sich  an- 
führen die  Autorität  des  h.  Basilius,  Cyprian,  Hieronymus  u.  a., 
besonders  aber  des  Augustinus.  (V.  7  D.  ff.  77  A.  81  A.) 
Ausführlich  reproduziert  Erasmus  die  Auseinandersetzung  Augustins 
(in  der  doctrina  christiana)  über  die  heidnischen  Wissen- 
schaften. (X.  1731.)  Dieselben  werden  dort  nach  ihrem  Ur- 
sprung in  zwei  Gruppen  eingeteilt:  die  erste  beruht  auf  will- 
kürlicher menschlicher  Erfindung,  die  andre  auf  der  von  Gott 
gewollten  Einrichtung  der  menschlichen  Natur  und  Gesellschaft, 
so  dass  die  Gegenstände  wissenschaftlicher  Behandlung  schon 
vor  derselben  geschehen  bezw.  geübt  waren.  (So  haben  sich 
z.  B.  die  Menschen  schon  längst  der  Dialektik  bedient;  ehe  sie 
wissenschaftlich  dargestellt  wurde.  III.  1248  E.)  Die  erste 
Gruppe  zerfällt  wieder  in  zwei  Unterarten,  je  nachdem  die  heid- 
nischen Erfindungen  auf  Aberglauben  beruhen   (wie  Auspizien, 
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Wahrsagerei  u.  s.  w.),  oder  nicht  (wie  Gesetze,  Staatseinrich- 
tnngen,  Sprachgebrauch,  Vokabehi  für  die  Dinge  u.  s.  w.)  Zur 
zweiten  Gruppe  aber  gehören  fast  alle  liberalen  Disciplinen, 
femer  Physik,  Geschichte,  Altertumskunde.  Lediglich  die  auf 
Aberglauben  beruhenden  menschlichen  Erfindungen  hat  der  Christ 
zu  meiden ;  dagegen  ist  die  Kenntnis  aller  übrigen  Erfindungen 
und  Wissenschaften  für  den  Christen,  zumal  den  Theologen, 
wichtig  und  nützlich.  Besonders  hebt  Augustin  die  Grammatik, 
Dialektik  und  das  Studium  der  Rhetoren  und  Poeten  hervor.  Die 
übrigen  „minder  wichtigen,  wiewohl  scharfsinnigen"  Disciplinen 
bewertet  Augustin  für  die  theologische  Bildung  gerade  so,  wie 
Quintilian  für  die  rhetorische.  (X.  1731  E.)  Erasmus  kann 
auch  auf  die  ganze  Geschichte  der  christlichen  Kirche  verweisen 
zum  Beleg  dafür,  dass  man  sich  niemals  gescheut  hat,  die  heid- 
nisch-weltliche Bildung  in  christlichem  Dienste  zu  gebrauchen, 
so  lange  man  derselben  überhaupt  teilhaftig  war.  (X.  1739B.)  ^ 
Und  selbst  das  spätere  Mittelalter,  dem  ein  grosser  Teil  jener 
Bildung  abhanden  gekommen  war,  erkannte  doch  wenigstens 
theoretisch  für  Recht,  dass  nur  der  Missbrauch,  nicht  aber  der 
Gebrauch  heidnischer  Wissenschaft  zu  tadeln  sei.  So  Gratian 
(distinctio  38),  die  Summa  Antonini,  die  Pisana,  Astesana,  An- 
gelica  und  die  übrigen  Kompilatoren ,  „die  einander  wie  der 
Vogel  Kuckuk,  nachsingen.''  (X.  1728.)  Sind  Moses  und  Da- 
niel biblische  Vorbilder  der  Vereinigmig  von  Frümmigbeit  und 
heidnischer  Gelehi'samkeit,  so  ist  jenes  päpstliche  Dekret, 
welches  befiehlt,  überall  Lehrer  und  Doktoren  anzustellen  zur 
Verbreitung  der  Wissenschaften  und  der  freien  Künste,  gleich- 
sam die  kirchliche  Sanktion,     (a.  a.  0.     IIL  64  B.) 

Dieser  Autoritätsbeweis  war  jedoch  füi*  sich  allein  von  um 
80  geringerer  Bedeutung,  als  es  der  Wahrnehmung  nicht  ent- 
gehen konnte,  dass  grade  auch  jene  alten  Kirchenlehrer  zu- 
weilen so  schreiben,  wie  wenn  sie  nicht  bloss  den  Missbrauch 
heidnischer  Wissenschaft,  sondern  diese  letztere  selbst  schlecht- 
weg verwerfen  wollten.  (X.  1734  A.)  Es  zieht  sich  ja  durch 
die  Aussagen  jener  Männer  über  die  weltliche  Bildung  ein  merk- 
würdiger Widerspruch,  der  begreiflich  wird  aus  den  verschie- 
denen Stadien  und  Stimmungen  des  Kampfes  mit  der  heidnischen 


^  Ähnliche  Gedanken  trug  Hennann  von  dem  Busche  in 
seiner  Schutzschrift  für  die  klassischen  Studien,  im  „Valium 
humanitatis^',  vor.  Siehe  Kümmel,  a.  a.  0.  S.  265.  Erasmus  be- 
zieht sich  auf  dieses  Buch  in  der  Vorrede  zu  den  Antibarbari. 
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Weh:  bald  wird  in  frohem  Sief^essrefühl  die  heidni$ehe  Wissen- 
schnft  JUS  Bente  trioniphierend  in  Ansprach  genommen,  bald  in 
AnirenbliciLen  heissen  Ein^ens  und  im  Zorn  über  die  Feindschaft 
weltlicher  Weisheit  diese  letztere  selber  iranz  nnd  gtir  als  jrott- 
widrig  Terwcrfen.  *  Piese  Hitze  des  Kampfes  war  jedoch  jetxt 
längst  Torüber:  daher  konnte  auch  eice  mhiirere  und  ^rleich- 
massigere  Wördignng  der  heidnischen  Bildung  Platz  greifen. 
Erasmns  bezeichnet  die  Ausbildong  der  Wissenschaften 
dnrch  die  Heiden  als  ein  Glied  in  der  Kette  der  Yorbemtnngen 
anf  Christns.  Einmal  nämlich  sollte  das  Christentum  bei  seinem 
Eintritt  in  die  Welt  diese  Wissenschaften  vorfinden,  um  sich 
derselben  als  Schmuck  und  Schild  zu  bedienen:  andererseits 
sollten  die  Heiden,  welche  bis  dahin  von  der  unmittelbaren 
Offenbarung  Gottes  ausgeschlossen  waren,  in  ihrer  Bildung  eine 
Art  Ersatz  oder  Entschädigung  dafür  haben.  Christus  selbst 
aber  ist  es  gewesen,  der  den  Heiden  Talent,  Forschungstrieb 
und  Erfolge  verliehen  hat.  (X.  1712  C.  ff.  Vgl.  die  Idee  des 
),6yog  GTTfQuaTiy.og.)  Es  ist  daher  absurd,  etwas  lediglich  des- 
halb zu  tadeln,  weil  es  von  den  Heiden  stammt.  Bedienen  sich 
doch  alle  Handwerker  unbedenklich  der  heidnischen  Ertinduugcn; 
ihre  Bildung  ist  auch  eine  solche  ..Erfindung",  und  zwar  eine 
höchst  nützliche,  ja  nach  Hieronymus  eine  der  dankenswertesten 
für  das  menschliche  Geschlecht,  (^X.  1710  D.  Ö'."!  Wie  einst 
die  Israeliten,  sagt  Erasmus  im  Anschluss  an  ein  unzähligemal 
wiederholtes  Gleichnis  des  Hieronymus.  beim  Auszug  aus  Egypten 
ihren  Bedrückern  eine  Menge  silberner  und  goldener  Gefässe 
entrissen,  so  muss  man  auch  jetzt  den  Heiden  ihren  „egyptischen 
Hausrat'',  d.  L  ihre  Wissenschaften  und  Künste  entreissen  und 
zur  Ausschmückung  des  Tempels  Gottes,  also  zum  Dienste 
christlicher  Interessen  verwenden.  (V.  7  D.  66  B.  X.  173-.) 
Augustin  hat  jene  Wissenschaften  mit  Recht  Funken  aus  dem 
ewigen  Lichte  genannt,  deren  Glanz  auf  ihren  Ursprung  zu- 
rückweist (X.  1738  F.)  Daher  bestreitet  Erasmus  geradezu, 
dass  an  und  für  sich  die  Bewunderung,  ja  selbst  eine  zu  grosse 
Bewunderung  des  Altertums  jemals  die  Ursache  des  Abfalls  vom 
christlichen  Glauben  gewesen  sei.  (IX.  93  A./B.)  Wo  that- 
sächlich  Unglaube  und  Sittenlosigkeit  als  eine  Begleiterscheinung 
klassischer  Studien  sich  zeigt,  da  ist  der  Glaube  von  vornherein 
nur  äusserlich  und  tot  gewesen.  Es  ist  daher  nur  eins  nütij;:, 
um  aller  Gefahr  des  Paganisraus  vorzubeugen,  welcher  mit  den 


1  Vergl.  Willmann,  a.  a,  O.  I.  222. 
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Musterwerken  des  Altertums  etwa  einschleichen  möchte :  nämlich 
Vorsorge  zu  treffen,  dass  Christus  und  seine  Lehre  in  schlichter 
und  einfacher  Gestalt  den  Gemütern  tief  eingepflanzt  werde 
(I.  924  A.  III.  189  A):  und  das  geschieht  am  besten  durch 
eigenes,  auf  Sprachkenntnis  gestütztes  Quellenstudium  der  Schrift. 
Dasselbe  gilt  vom  Judaismus,  der  mit  der  hebräischen  Litteratur 
wiederzukehren  suchen  möchte,  (a.  a.  0.)  „Es  darf  dii'  niemand 
als  Fehler  anrechnen,  wenn  du  nach  dem  Beispiele  Salomos 
60  Königinnen,  80  Nebenweiber  und  eine  unzählige  Menge  von 
Mägden  weltlicher  Weisheit  in  deinem  Hause  ernährst,  wofern 
nur  die  göttliche  Weisheit  vor  allen  übrigen  deine  Einzige, 
deine  Schöne,  deine  Taube  ist."  (V.  8  A.)  Die  Überzeugung, 
dass  die  christliche  Glaubenslehre  hinreichend  mächtig  sei,  um 
in  den  Geistern  alle  Gegensätze  heidnischer  (und  jüdischer)  Art 
zu  überwinden,  war  überhaupt  in  der  Kenaissanceperiode  im  all- 
gemeinen herrschend. 

Dennoch  enthebt  diese  Überzeugung  nicht  der  Sorgfalt, 
allen  Missbrauch  der  heidnischen  Bildung  zu  verhüten.  Zu 
diesem  Behufe  sind  die  heidnischen  Wissenschaften  einem  Rei- 
nigungsprozess  zu  unterwerfen.  Wie  der  Israelit,  erklärt  Eras- 
muss  wiederum  in  Benutzung  eines  Ausspruches  des  Hieronymus, 
ein  gefangenes  heidnisches  Weib  zu  seioer  rechtmässigen  Gattin 
nehmen  duifte,  nachdem  er  ilir  das  Haar  geschoren  und  die 
Nägel  verschnitten  hatte,  so  ist  auch  mit  den  heidnischen  Wissen- 
schaften zu  verfahren.  (V.  1260  C.  cf.  7  D.)  Das  ist  aber 
nicht  so  zu  verstehen,  als  ob  etwa  eine  christliche  Zensur  die 
anstössigen  Stellen  aus  den  Autoren  entfernen,  oder  als  ob  man 
sich  von  der  Kenntnisnahme  gewisser  Punkte  der  Wissenschaften 
allgemein  fernhalten  sollte:  nicht  objektiv  sollen  die  Wissen- 
schaften gereinigt  werden,  sondern  subjektiv  (quod  non  ad  scien- 
tiam,  sed  ad  opinionem  referri  volo.  X.  1730  A),  d.  h.  man 
muss  dem  Studium  des  Altertums  mit  richtigem  Urteil  ausge- 
rüstet entgegentreten. 

Erstens  nämlich  soll  und  darf  die  Beschäftigung  mit  jenem 
Studium  nicht  Selbstzweck  oder  Lebensaufgabe  werden;  und  diese 
Beschränkung  gilt  ausdrücklich  auch  von  der  Sprachbildung, 
vollends  also  von  dem  Gebiete  der  Erudition:  „Einige,  sagt 
Erasmus  in  offenbar  geringschätzendem,  missbilligendera  Tone, 
finden  ein  solches  Gefallen  an  den  Disciplinen  der  Geometrie, 
Physik  u.  dergl.,  dass  sie  den  Fleiss  und  das  Nachdenken  ihres 
ganzen  Lebens  darauf  richten,  wobei  sich  diese  Gegenstände  bei 
ihnen    immer    mehr   und    mehr   einschmeicheln."      (V.  853    F.) 
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Die  Fürsorge  tar  einen  reinen,  geschmackvollen  Stil,  mithin  die 
Lektäre  gnter,  klassischer  Autoren  darf  allerdings  niemals  unter- 
lassen werden,  weil  sich  das  alsbald  durch  Verschlechterung  der 
Ansdrncksweise  rächen  würde.  Dennoch  darf  jene  ganze  Sprach- 
bildung und  Beschäftigung  mit  der  alten  Litteratur  in  ihrer 
ästhetischen  Tendenz  nicht  überschätzt  werden.  Die  Gefahr 
der  Überschätzung  lag  ja  nahe  genug,  da  im  Verhältnis  zum 
Mittelalter  das  Neue  in  den  humanistischen  Motiven  nicht  so- 
wohl auf  selten  der  Erudition,  als  \ielmehr  auf  Seiten  der  Elo- 
quenz zu  finden  war.  Aber  wie  Erasmus  einseitiges  Streben 
nach  positiven  Kenntnissen  unter  VemachlässiguDg  der  Sprachen 
als  verfehlt  abgewiesen  hat,  so  urteilt  er  auch  über  diese  Ver- 
irrung  mit  treffender  Sicherheit :  Solche  Leute,  welche  in  ihrem 
übergrossen  Eifer  so  thun,  als  ob  der  ganze  Zweck  der  Studien 
auf  reinen  und  geläufigen  Stil  hinausliefe,  sind  aus  dem  frühe- 
ren Extrem  in  das  entgegengesetzte  verfallen,  wie  es  zu  gehen 
pflegt;  die  künftige  Zeit  wird  das  Gleichgewicht  hoffentlich 
wiederherstellen.  (I.  923  D.  cf.  521  F:  Die  sind  zu  tadeln, 
,.  welche  über  der  Lektüre  der  Autoren  zum  Zweck  der  Sprach- 
bildung ihr  ganzes  Leben  hinbringen  (conterunt)  und  denjenigen 
wie  ein  stammelndes  Kind  ansehen,  der  sich  irgend  ein  Blätt- 
chen hat  entgehen  lassen".)  Sich  lediglich  mit  den  schönen 
Wissenschaften  befassen,  ist  „  allzuheidnisch  ^,  wie  einige  Italiener 
thun,  die  „sich  für  vollendete  Gelehrte  halten,  wenn  sie  den 
Jupiter,  Bacchus,  Neptun,  Cynthius  imd  Cyllenius  mit  einigen 
Versen  angesungen  haben.  ^  Diese  Wissenschaften  nehmen  viel- 
mehr erst  dann  ihren  rechten  Platz  ein,  wenn  sie  zu  andren, 
wichtigeren  Disciplinen  gleichsam  als  Würze  hinzutreten.^ 
(III.  688  F.)  Wie  das  Christenstum  der  antiken  Aufiassung 
gegenüber  den  Beruf  und  die  Berufsarbeit  überhaupt  zu  Ehren 
gebracht  hat,  so  wird  auch  hier  die  Berufsbildung  einer  rein 
intellektuell-ästhetischen  Bildung  übergeordnet;  wenigstens  muss 
die  Bücksicht  auf  den  künftigen  Beruf  des  Zöglings  die  Mass- 
nahmen des  Unterrichts  so  früh  wie  möglich  beeinflussen.  (III. 
16  D.  cf.  V.  800  D.  849  F.)  Zwar  sollen  alle  Knaben  in 
jeder  Art  von  Wissenschaft  unterrichtet  werden,  der  künftige 
Beruf  aber   giebt   den  besten  Fingerzeig   für  die  Auswahl   des 


^  Auf  die  zeitgenössischen  Dichter  blickt  Erasmus  über- 
haupt nicht  mit  sonderlicher  Verehrung.  Er  spottet  gelegentlich 
kränig  tiber  die  erbärmliche  und  docn  so  dünkelhafte  Mittel- 
mässigkeit  der  meisten  unter  ihnen.    lU.  1785  A. 
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Geeignetsten,  da  doch  nicht  alles  im  Unterricht  behandelt  werden 
kann.  (A.  a.  0.)  So  wird  der  künftige  Fürst  eine  andere  Lek- 
türe vorzugsweise  treiben,  als  der  künftige  Theolog,  der  künf- 
tige Jurist  eine  andre,  als  der  künftige  Schulmann.  Fehlt  den 
Altertumsstudien  eine  solche  praktische  berufliche  Abzweckung, 
so  sammelt  man  wohl  Honig,  aber  nicht  Salz,  welches  man  doch 
nach  dem  Wort  der  Schrift  allzeit  bei  sich  haben  soll.  (VIll. 
570  D.)  Ja,  dieser  Honig  wird  für  sich  allein  sogar  unschmack- 
haft.  Denn  „wie  Wohlgerüche  und  Hlumendnft  angenehmer 
sind  aus  der  Ferne,  als  aus  der  Nähe :  so  giebt  es  Dinge,  welche 
bei  oberflächlicher  Betrachtung  gefallen,  bei  gründlicher  Unter- 
suchung und  genauer  Bekanntschaft  aber  ihren  Reiz  verlieren. 
Dahin  gehören  die  Fabeln  der  Poeten  und  die  Historien  der 
Heiden".  (I.  622  B.)  Ganz  natürlich;  denn  ein  Gewürz  als 
Hauptgericht  ist  ungeniessbar.  Man  muss  daher  mit  Mass  und 
Vorsicht  und  in  den  geeigneten  Jahren  an  die  Altertumsstudien 
gehen,  auch  bei  ihnen  nur  als  Gast,  nicht  als  Bürger  verweilen 
(V.  7  D.  f.  8  A.  77  A),  sonst  läuft  man  Gefahr,  seine  geistige 
Gesundheit  zu  schädigen  (non  ultra  quam  ad  bonam  menteui 
abitrere  profuturas.  V.  25.  F.)  Nur  wenn  man  seiner  selbst 
gewiss  ist  und  einen  grossen  Gewinn  in  Christo  davon  erhofft, 
so  dringe  man  wie  ein  kühner  Kaufmann  noch  weiter  in  die 
Wissenschaften  der  Heiden  ein.  (A.  a.  0.)  —  Von  hier  aus 
gewinnt  der  früher  erwähnte  Satz,  dass  Sachkenntnisse  wichtiger 
seien,  als  Sprachkenntnisse,  erst  sein  volles  Licht;  von  hier  aus 
wird  auch  begreiflich,  warum  der  Betrieb  des  Sprachstudiums 
die  formale  Seite  in  den  Vordergrund  stellte.  P^in  Eindringen 
in  den  Geistesinhalt  des  Altertums  sollte  eben  eher  vermieden, 
als  .gefördert  werden.  Dadurch  wurde  allerdings  der  Ausgleich 
mit  dem  Christentum  erleichtert;  aber  freilich  ging:  dadurch 
grade  auch  der  schätzenswerteste  Ertrag,  den  die  Altertums- 
studien gewähren  können,  verloren. 

Soll  die  berufliche  Abzweckung  dem  Studium  der  schönen 
Wissenschaften  nicht  fehlen,  so  ist  andererseits  das  Berufs- 
studium und  die  Ausübung  des  Berufes  selber  ohne  Sprachkennt- 
nisse unmöglich  oder  mindestens  unvollkommen.  (III.  321  1>.) 
Es  darf  also  die  Notwendigkeit  oder  mindestens  Nützlichkeit  der 
klassischen,  speziell  der  sprachlichen  Studien  nicht  bestritten 
werden.  Freilich  liess  sich  nicht  verkennen,  dass  die  Bedeutung 
der  Rede  bei  den  völlig  verschiedenen  öffentlichen  Verhältnissen 
im  Vergleich  zu  ihrer  Schätzung  im  alten  Eom  gesunken  war. 
So  macht  Erasmus  die  übereifrigen  Ciceronianer  darauf  aufmerksam, 
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dasB  es  keine  Stätte  gebe,  wo  sie  ihre  ciceroniaiiische  Be- 
redsamkeit glänzen  bissen,  geschweige  za  Nutz  und  Frommen 
der  Menschheit  verwenden  könnten.  Denn  hei  den  Gerichten 
.wird  yerhandelt  nach  bestimmten  Artikeln  nnd  Formeln,  durch 
Proknratoren  nnd  Advokaten,  die  alles  andre  eher  sind,  als 
Ciceronianer.  und  vor  Richtern,  denen  Cicero  ein  Barbar  w&re. 
Nicht  viel  grosser  ist  die  Verwendung  in  Ratsversammlungen, 
wo  jeder  seine  Meinung  nur  kurz  und  bändig,  und  zwar  thm- 
zrsisch  oder  deutsch  zu  erkennen  giebt.  .  .  Auch  in  Eeden  an 
das  Volk  kann  man  seine  Kunst  nicht  zeigen.  Das  Volk 
versteht  Ciceros  Sprache  nicht:  auch  wird  vor  dem  Volke  nicht 
über  das  Gemeinwesen  verhandelt.  Für  Predigten  aber  eignet 
sich  diese  Art  zu  reden  ganz  und  gar  nicht«  Wozu  braucht 
man  also  jene  vciceronianische)  Beredsamkeit?  Höchstens,  um 
bei  Gesandtschaften,  zumal  nach  Bom,  dem  Herkommen  gemftss 
eine  prächtige,  aber  unnutze  Rede  zu  halten,  da  keinerlei  ernste 
Angelegenheiten  in  dieser  öffentlichen  Ansprache  verhandelt 
werden."  i  1. 100  4  B — ^D.)  Doch  geht  Erasmus  in  dieser  polemischen 
Stelle  wohl  ein  wenig  über  seine  eigene  Herzensmeinung  hitiftiiR^  Denn 
anderwärts  spricht  er  sich  dahin  aus,  dass  der  oratorischen  Be- 
thätigimg  immerhin  doch  noch  ein  weites  Feld  in  Bats-  und 
Gerichtsverhandlungen,  Predigten,  Gesandtschaften  und  anderen 
Staatsgeschäften  offen  stehe.  (IV.  111.  Apophtheg.  liber  I.  38. 
cf.  I.  358  B.)  Wenn  an  allen  diesen  Stätten  vorläufig  das 
Gegenteil  reiner  und  gewandter  Rede  herrscht,  so  «ist  das  keine 
Widerlegung  der  Nützlichkeit  des  Latein  und  des  Griechischen, 
sondern  eine  Anklage  gegen  die  Sitten  unserer  Zeit.  Ist  die 
Welt  erst  wieder  zur  Vernunft  gekommen,  so  wird  dies  Ge- 
schlecht von  Advokaten  und  Sachwaltern,  welches  jetzt  so  ge- 
schätzt, ja  in  Gold  eingefasst  wird,  schon  genug  Hunger  leiden 
müssen.  Und  ähnlich  wird's  mit  den  Medizinern  und  Theologen 
gehen.  Zur  Zeit  Piatos  oder  Ciceros  hätte  man  sich  solche 
Advokaten  nicht  gefallen  lassen,  jetzt  sind  sie  am  Ruder.  Wer 
weiss,  die  Zeiten  können  sich  wieder  ändern.*'  (IX.  86  B.) 
Ob  femer  die  Juristen,  Mediziner  und  Mathematiker  bei  ihrem 
Studium  der  griechischen  Litteratur  entraten  können  (die  latei- 
nische gilt  selbstverständlich  für  unbedingt  nötig),  diese  Frage 
will  Erasmus,  da  er  nicht  Fachmann  ist,  nicht  geradezu  ent- 
scheiden. Doch  verweist  er  wenigstens  darauf,  dass  die  Fülle 
von  Fehlem  und  Irrtümem,  welche  sich  in  der  Überlieferung 
dieser  Wissenschaften  angehäuft  haben,  auf  der  Unkenntnis  des 
Griechischen  beruhen.    (IX.  84  A.)    Und  sein  innigster  Wunsch 
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ist,  dass  einst  in  öffentlichen  Schulen  der  Galen  oder  Hippo- 
krates  wie  der  Aristoteles  nur  noch  im  griechischen  Original 
gelesen  werde.  (IX.  83  D.  cf.  III.  289  F:  „Ich  denke,  in 
kurzem  wird  man  es  für  eine  Unverschämtheit  halten,  ohne 
Kenntnis  der  griechischen  Litteratnr  als  Mediziner  aufzutreten''.) 
In  der  Theologie  aher  ist  er  persönlich  bewandert,  darum  hält 
er  hier  auch  mit  seinem  Urteil  nicht  zurück  und  verteidigt  das- 
selbe gegen  alle  Angriffe  sehr  nachdrücklich.  Er  geht  mit 
aller  Entschiedenheit  dahin,  dass  eine  gründliche  theologische 
Bildung  ohne  Sprachkenntnis,  und  zwar  der  drei  Sprachen, 
schlechterdings  unmöglich  sei.  (IX.  11  £.)  So  geläufig  uns 
dieser  Satz  jetzt  ist,  so  anstössig  war  er  damals,  denn  die  her- 
kömmliche Theologie  verzichtete  im  allgemeinen  auf  das  Grie- 
chische und  Hebräische.  Grade  darin  sieht  Erasmus  die  Ur- 
sache ihres  Verfalles ;  eine  Reformation  dieser  Wissenschaft  kann 
daher  nur  durch  Hilfe  der  Sprachen  und  der  schönen  Wissen- 
schaften erzielt  werden.  (IX.  917  D.  cf.  I.  1130.  iL  Vorrede. 
VI.  Einleit.  Paraclesis.)  Die  Theologie  hat  es  mit  dem  für  das 
Heil  des  Menschen  wichtigsten  Gegenstande  zu  thun;  sie  kann 
niemals  ohne  den  wesentlichsten  Nachteil  für  die  Menschheit 
die  Erforschung  der  religiösen  Urkunden  vernachlässigen.  (III. 
99  A— D.  322  A.  IX.  80  D.)  Wenigstens  muss  die  Theolo- 
gie  jederzeit  imstande  sein,  sich  von  der  Glaubwürdigkeit  und 
Treue  der  Übersetzer  durch  eigene  Prüfung  zu  überzeugen. 
(III.  1434  B.)  Denn  das  Vertrauen  auf  die  Ausleger  und  die 
Glossen  erweist  sich  als  sehr  trügerisch  (IX.  780  F);  die  alten 
Übersetzer  der  Schrift  aber  haben  aus  Scheu,  vom  Textworte 
abzuweichen,  die  griechischen  Kedetiguren  wörtlich,  mithin  un- 
verständlich übertragen,  so  dass  ohne  Kenntnis  des  Griechischen  oft 
nicht  einmal  der  einfache,  buchstäbliche  Sinn  aus  der  Übersetzung 
zu  ermitteln  ist.  (III.  63  E/F.)  Es  hängt  daher  ein  gut  Teil  unsrer 
religiösen  Erkenntnis  von  dem  Stande  der  Studien  ab.  (VII. 
969/70.)  Die  Sprachen  sind  mindestens  in  genere  für  die  Theologie 
unerlässlich ;  und  selbst  der  einzelne  Theolog  sollte  die  Sprachen 
beherrschen,  wenn  anders  er  zu  eigner  Einsicht  und  persönlicher 
Überzeugung    gelangen   will.     (IX.  94    D.)^     Ohne  Vorbildung 


^  In  einigem  Widersprach  dazu  steht  das  eigene  Verhalten 
des  Erasmus,  der,  wie  er  Keuchlin  gestand,  „abgeschreckt  durch 
die  Fremdartigkeit  der  Sprache  und  da  weder  das  Leben  noch 
das  Talent  ausreicht,  um  mehreres  zu  treiben^  die  Erlernung 
der  hebräischen  Sprache  bald  wieder  aufgab.    Itaumer,   Gesch. 
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durch  SpT2ck«&  und  lib«nue  Piscirlicec  mit  ;iiL^$v*hult^x  v«ei$te 
in  die  Geheimnisse  der  On>ttLeii  ^indriacea  xn  wv>Iiea,  ist  beinah 
ein  Sjkcrüeeiiiic  V.  7  E»  and  irltioiit  dcx  Reirirnrn  der  Oisnkuten. 
die  ee^en  den  Willeü  des  Ztos  den  Himxel  lu  stänteu  jce- 
dachten.  X.  17o^  F.  Gradezu  s-.'hanilc«  und  frech  AWr  ist 
es.  ohne  s»?Iehe  Kenntnis  über  die  heilig  S<ikrii>  la  SvhrtuWn, 
« ZLL  99  E.  läese  Abhängigkeit  der  Theologie  von  dt  a  Spmohen, 
welche  bei  keiner  andren  Wissenschatt  so  auct  ni^ili^r  ist  IX. 
So  E>.  thnt  ihrer  Wärde  nnd  Ran^^ieiluüir  durchaus  Leinen  Ab- 
brach.  Sie  ist  und  bleibt  darum  doch  aller  Disoiplinen  Koni^rin. 
vin.  9S  E.  YII.  969  70.)  Ab^r  auch  die  mfuhtiiT^te  Krniirin 
bedarf  der  Dienerinnen,  und  es  ist  eine  Elire,  IMonerinneu  von 
hohem  Bang^e  zu  haben.  Si»  wird  auch  die  Konisrin  Theoloirie 
sich  die  DienstleistuBg  der  Ma^rd  Grammatik,  ohne  welche  sie 
eben  nicht  bestehen  kann,  gern  sret allen  lassen.  »^A.  a.  0.  lll. 
127  F.  Y.  123  D.  ^  Nicht  als  ob  die  Theologie,  in  sich  selbst 
arm.  ihren  Glanz  erst  von  andren  Wissenschaften  Wrjnm 
mosste  iITI.  1763  C.  ;  ihr  eijrener  Juhalt  verleiht  ihr  Würde 
genug.  Ja,  die  Schrift  erweist  sich  in  ihrer  schlichten  Gri'sse 
sogar  abwehrend  gegen  philosophische  und  rhetorische  Behand- 
lung, (i.  599  A.)  Doch  muss  eine  reine  Sprache  dun^haus 
gefordert  werden.  Theologische  Dinge  in  stammelnder,  platter, 
fehlerhafter  Rede  vortragen,  heisst  eine  Königin  mit  schmutzigvu 


der  Päd.  I.  79,  macht  dazu  die  Bemerkimg:  „Ein  Mauu,  dessen 
Lieblingsschrittsteller  Luciuu  war,  d*r  von  Gej^uern  selbst 
„Spötter  Lucian**  genannt  wurde,  dem  konnte  auch  schwerlich 
der  herbe  Ernst  des  Alten  Testaments  so  zusagen,  dass  or,  trotz 
seiner  grossen  philologischen  Gabe,  sich  der  Mühe,  hebräisch  zu 
lernen,  unterzogen  hätte."  Dieser  Tadel  dürfte  denn  doch  allxii 
bitter  sein.  Erasmus  war  eben  in  erster  Linie  Humanist :  und 
dem  Geiste  des  Humanismus  lag  im  allgemeinen  eine  ern-toro 
Beschäftigung  mit  der  hebräischen  Sprache  fern.  AVährend  der 
Jugendzeit  des  Erasmus  waren  ausserdem  die  Hilfsmittel  für 
das  Studium  des  Hebräischen  sehr  dürftig;  und  als  dieselben 
späterhin  reichlicher  vorhanden  waren,  stand  Erasmus  bereits 
in  einer  Reihe  von  Aufgaben,  denen  er  sich  nicht  zu  gunsten 
des  Hebräischen  entziehen  wollte.  Er  beschränkte  sich  mithin 
darauf,  das  Studium  dieser  Sprache  anderen  zu  empfehlen.  Über 
seine  Schätzung  des  Alten  Testaments  siehe  weiter  unten.  Lucian 
war  übrigens  ein  Lieblingsschriftsteller  jener  ganzen  Zeit. 

*  Ein  heiliger  Mann  (es  ist  Papst  Gregor  I.  gemeint)  hat 
zwar  erklärt,  es  sei  unwürdig,  die  neilige  Schrift  den  Regeln 
Donats  zu  unterwerfen,  doch  zeugt  dies  Wort  nicht  grade  von 
Umsicht,  „was  ich  aber  mit  gebührender  Achtung  (pace  illius) 
gesagt  haben  will."     VI.  Einl.  cap.  arg. 
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Lappen  kleiden.  (V.  1263  C.  cf.  III.  85  B.)  Der  barbarisclie 
Stil  hat  bislang  nicht  wenige  von  der  gangbaren  Übersetzung 
der  Bibel  abgeschreckt.  Um  diesen  Anstoss  zu  beseitigen,  giebt 
Erasmns  sein  Neues  Testament  mit  gereinigter  lateinischer 
Übersetzung  heraus;  und  schwerlich  ist  es  ganz  ernst  gemeint, 
wenn  er  dazu  sagt:  ,,Es  ist  doch  fromm  und  human,  durch 
solches  Reizmittel  die  Schwachen  anzulocken".  (VI.  Einl.  cap. 
arg.)  Auch  den  „egyptischen^  Schmuck  der  Beredsamkeit  wird 
die  Theologie  nicht  abweisen,  nur  muss  man  nicht  ganz  Egypten 
hinein  verpflanzen  wollen.  (III.  1783  C.)  Denn  die  Mysterien 
des  christlichen  Glaubens  können  keine  Macht  über  Gemüt  und 
Willen  der  Menschen  gewinnen,  wenn  sie  nicht  mit  den  Mitteln 
der  Beredsamkeit  nahe  gebracht  und  mit  einer  gewissen  An- 
mut der  Rede  gewürzt  werden.  (V.  30  A.  III.  1275  D/E.) 
Die  alten  grossen  Theologen,  die  man  jetzt  leichter  vernach- 
lässigen als  verstehen  oder  gar  nachahmen  kann,  verdanken 
einen  beträchtlichen  Teil  ihrer  Grösse  der  Schulung  durch 
Poetik,  Rhetorik  und  die  schönen  Wissenschaften.  (V.  82  C.) 
Darum  muss  es  wieder  so  werden:  Die  Grammatik  muss  wieder 
das  ABC,  die  Rhetorik  wieder  die  Vorschule  der  Theologie 
werden.  (IX.  104  D.)  —  Die  gleiche  ästhetische  Geschmacks- 
richtung macht  sich  natürlich  auch  auf  andren  Gebieten  geltend. 
So  fordert  Erasmus  z.  B.  von  einem  geschmackvollen  Geschichts- 
schreiber „Reinheit  der  Sprache,  die  Eleganz  des  Sallust,  den 
glücklichen  Ausdruck  des  Livius,  grösste  Klarheit  der  Darstell- 
ung, anregende  Mannigfaltigkeit,  künstlerische  Vollendung  in  der 
Beobachtung  der  Tendenzen,  der  Verhältnisse,  der  Zeit,  des 
Angemessenen  und  Schicklichen  und  andrer  derartiger  Dinge, 
woran  man  den  gebildeten  Historiker  erkennt;  dazu  höchste 
Anschaulichkeit  der  Erzählung,  welche  die  Ereignisse  gleichsam 
vor  unsren  Augen  entstehen  lässt;  endlich  auch  eine  gewisse 
willkommene  Kürze,  die  freilich  bei  Historikern  selten,  aber 
den  Lesern  ausseiest  angenehm  ist".     (III.  1818  D/E.) 

Zweitens  ist  das  Ideal  der  Eloquenz  selber  durch  christ- 
liche Motive  richtig  zu  stellen.  Nicht  ohne  Grund  haben  be- 
währte Männer  der  ganzen  Redekunst  gegenüber  eine  sehr  zu- 
rückhaltende Stellung  eingenommen.  (III.  176  A.  177  D.)  * 
Erasmus  hatte  sich  vorgesetzt,  im  zweiten  Buch  der  Antibarbari 


^  Vergl.  Basilius,'  Rede  an  die  Jünglinge,  ed.  Sturz.  1791. 
cap.  7  §  24:  xai  ^riroQcov  de  rrjv  Tte^i  rö  ipivöead-at  r^x^rjv 
ov  fiif.ujaofied'a. 
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dessen  bereits  ausgearbeiteter  Entwarf  verloren  gegangen  ist  *, 
alle  Gründe  darzulegen,  welche  sich  vom  christlicheu  Stand- 
punkte gegeu  die  Eloquenz  geltend  macheu  lassen,  um  sodann 
im  dritten  Buche  die  Antwort  darauf  zu  geben.  (X.  1691  C.) 
Jene  Grunde  sind,  wenn  nicht  wahr,  doch  der  Wahrheit  sehr 
nabekommend.  (X.  1743  C.)  Sein  Freund  Colet,  dem  er  jenen 
Entwurf  vorgelesen  hatte,  erklärte  sie  für  unwiderleglich.  Es 
widerspricht  dem  christlichen  fimste,  das  formale,  ästhetische 
Moment,  nj^i^^  kurze  und  eitle  Vergnügen  der  Ohren'*,  bei  einer 
Bede  in  den  Vordergrund  zu  stellen;  christliche  Eloquenz  muss 
sich  von  weltlicher  unterscheiden,  wie  christliche  Weisheit  von 
der  weltlichen.  (V.  599  D.)  .,Die  ganze  Art  der  Christen  ist 
mehr  auf  sittliches  Leben  gerichtet,  als  auf  schmuckvolle,  ge- 
glättete Rede:  aller  Aufputz,  alles  theatermässig  auf  gefälligen 
Schein  Berechnete  muss  ihnen  ganz  fern  liegen*'.  (I.  1004  A.) 
Darum  wird  der  Satz  Quintilians  iX.  7.  17),  dass  es  der  Elo- 
quenz eigentümlich  sei,  auf  Bewunderung  auszugehen,  ausdrück- 
lich verworfen.  (III.  175  D.)  Vielmehr  sollen  Redner  und 
Hörer  ihre  Aufmerksamkeit  in  erster  Linie  auf  die  Heilsamkeit 
des  Inhalts  richten  (I.  578  E);  nicht  des  Redners  Talent, 
sondern  die  vorliegende  Sache  ins  Licht  zu  setzen,  ist  Aufgabe 
der  Rede.  (III.  104  E.)  Will  man  aber  Bewunderung  ernten, 
so  muss  man  das  Interesse  der  Hörer  zum  Nachteil  für  die 
Aneignung  des  Inhalts  absichtlich  auf  die  Form  lenken. 
^Wahrheit   ist   der  grösste  Vorzug  einer  Rede;    und   derjenige 


^  In  einem  Briefe  des  Engländers  Roger  Ascham  an  Hiero- 
nymas  Frohen  (Baseler  Verlag  der  Erasmischen  Werke)  ündet 
sich  darüber  eine  interessante  Notiz.  Ascham  schreibt  (1553 
vermutlich)  auf  die  Bitte  des  Hleronymus  Wolf:  „Ich  zeige  Dir 
an,  dass  jene  lange  vermissten  Bücher  der  Antibarbari  des  Eras- 
mus,  die  einst  in  Rom  von  Richard  Pacaeus  (Face)  unterschlagen 
sind,  bislang  in  England  aufbewahrt  werden.  Das  Buch  wurde 
mir  im  vorigen  Jahre  überbracht,  ich  habe  es  in  Canterbury 
einige  Monate  benutzt ;  ob  es  vollständig  ist  oder  ob'  etwas  fehlt, 
kann  ich  freilich  nicht  sa^en.  Ich  habe  mit  dem  derzeitigen 
Inhaber  über  die  Veröffentlichung  verhandelt  und  bereitwillige 
Zustimmung  gefunden."  Er  fragt  bei  Frohen  an,  ob  er  den  Druck 
übernehmen  wolle.  S.  Rogeri  Aschami  epist.  fam.  libri  III.  Lon- 
dini  1581.  S.  147.  Über  die  Fortsetzung  dieser  (resultatlosen) 
Unterhandlung  habe  ich  keine  Notizen  gefunden.  Bemerkens- 
wert ist,  dass  hier  dem  Facaeus  unverblümt  nicht  bloss  die 
Schuld  an  dem  Verlust,  sondern  gradezu  betrügerische  Absicht 
zugeschrieben  wird.  Anders  Erasmus  in  der  Vorrede  zum  I.  Buch 
der  AntibarbarL 
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spricht  am  besten,   dessen  Worte  dem  Inhalte  angemessen  sind: 
denn  nach  dem  Inhalte  soll   sich   die  Art  der  Diktion   richten, 
nicht  nach  Eonstregeln".     (IV.  94.     Dazu    die  Anekdote:   „Als 
jemand  einen  Bhetor  lobte,   weil  er  mit  bewonderangswürdiger 
Kunst  über  geringfügige   Sachen  grossartig   reden  könne,    ant- 
wortete Agesilans:    „Ich  halte  nicht  einmal  einen  Schnster  für 
tüchtig,  der  für  einen  kleinen  Foss  grosse  Stiefel  macht ^.)     Die 
Vorschrift  der  alten  Rhetoren,  dass  Sachgemässheit,  Dentiüchkeit 
nnd  überzeugende  Kraft  in  erster  Reihe  anzustreben  sei,  ist  da* 
her   nachdrücklich   festzuhalten.     (I.   994  E.  HI.    175  D.   176 
A.-C.)   Phrasenhaftes  Wortgepränge  thut   es  nicht;    im  Gegen- 
teil verdient  diejenige  Rede  das  grösste   Lob,   welche   viel   In- 
halt  in  wenig  Worte   fasst   und  den  Hörer  zu  weitrem  Nach- 
denken reizt.     (I.  601  C.)     Man  soll  natürlich  und  ungekünstelt 
sprechen.     (III.  176  A.)     Grade  das  Schlichte  und  Einfache  übt 
auf  jedermann  eine  geheimnisvolle  Macht  aus,  es  ist  allen  inner- 
lich  verwandt,    ergreift   und  lockt  alle;    dagegen   ist   in    dem, 
was     auf    Kunst    beruht,     der    Geschmack     sehr     verschieden. 
(III.   216  C.)  Vollends  bei   christlicher  Lehrrede    kommt    alles 
auf  die  Einsetzung  der  Persönlichkeit  an.     Eine  kunstlose,  aber 
von  Herzen   kommende  Predigt  ist  weit    wirksamer,    als    eine 
noch  so  sehr  ausgefeilte,  an  welcher  das  Herz  keinen  Anteil  hat 
(V.  983  A.  cf.  III.  447  E.)     Eine  theologische  Rede  erscheint 
grade  um   deswillen  schmuckvoll,   weil  sie  künstlichen  Schmuck 
verschmäht  hat.     (I.   6o9  A.)     Quintilian  bemerkt   mit  Recht, 
dass    ein    gut    Teil    der  Eloquenz    auf  Rechnung  des    Herzen» 
komme.     (III.  317  D.)     Und  Cicero  verlangte  von  einem  Philo- 
sophen gar  keine  Eloquenz,   wofern  derselbe  sich  nur  verständ- 
lich ausdrücke;   um  so   weniger  ziemt  einem  christlichen  Theo- 
logen theatralische  Beredsamkeit.     (III.  176  B.  V.  77  Bf.) 

Der  natürliche,  ungezierte  Charakter  der  Rede  kann  aber 
sowohl  durch  den  Inhalt,  als  durch  die  Form  beeinträchtigt 
werden.  Durch  den  Inhalt,  wenn  die  Rede  zu  einem  Gemengsei 
von  gelehrten  Kenntnissen  oder  auch  von  lächerlichen  Anek- 
doten und  Scherzen  wird.  Ein  wenig  Kenntnis  des  Altertums 
durchblicken  zu  lassen  und  als  Würze  ein  wenig  Scherz  einzu- 
streuen, gereicht  der  Rede  zur  Zierde;  das  Übermass  ist  uner- 
träglich. (I.  603  A.)  Widerwärtig  sind  die  Prahler,  die  keine 
Rede  gelten  lassen,  worin  nicht  kaiserlich  und  päpstlich  Recht, 
Dichter,  Redner,  Philosophen  und  Sophisten,  kurz  alle  möglichen 
Autoren  und  Wissenschaften  schön  zusammengemengt  sind,  grade 
wie   die  Ärzte  recht  lange  und  krause  Recepte  schreiben,    um 
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ihrer  Gelehrsamkeit  Respekt  tu.  Terschaffen.  L  603  ¥i'\  Die 
Form  aber  ist  nnnatärlich.  wenn  sie  mit  dem  Inhalt  nicht  im 
Elinklang  steht,  wenn  Gewöhnliches  erhaben  nnd  Erhabenes 
platt  aosgedräckt  <in.  93  F.'.  wenn  Wichtiges  nnd  Umfang- 
reiches kurz  zosammengedrängt ,  Gleichgiltiges  nnd  Unwesent- 
liches dagegen  breitgeTreten  wird.  IV.  665  F.  fj  Doch  er- 
wächst der  Natärlichkeit  der  Hede  von  selten  der  Form  noch 
eine  yiel  grössere  Gefahr  ans  dem  Umstände,  dass  die  Rede- 
kunst anf  Xachahmnng  ^,  nnd  da  sie  in  einem  fremden  Idiom 
erstrebt  wnrde,  ToUends  anf  Nachahmung  fremder  Autoren  be- 
ruhte. Allzuängstliche  Nachahmung  hemmt  die  tr^e  Bewegung 
(L  37 1  C),  und  zu  weit  getriebene  fuhrt  zu  abstossender  Effekt- 
hascherei (cf.  in.  696  A.I  Es  entgeht  Erasmus  nicht,  dass 
eine  solche  Affektation  grosser  zu  sein  pflegt  in  einer  f^mden, 
als  in  der  Muttersprache.  ,;§oll  doch  jenes  alte  Weib  den 
Theophrast  einen  Fremdling  genannt  haben,  weil  er  allzuattisch 
sprach^.  (III.  695  E.)  Die  Kopie  pflegt  ja  nicht  selten  das 
Original  zu  überbieten;  in  der  That  liefert  die  Handhabung  der 
Beredsamkeit  durch  die  Humanisten  im  ganzen  das  Bild  einer 
Übertreibung  der  römischen  Eloquenz.  Erasmus  warnt  davor: 
,, Attisch  reden  ist  gut,  aber  nicht  allzuattisch''.  (IIL  10  D.) 
Damm  soll  die  Imitation  nicht  auf  Ausserlichkeiten  gerichtet 
sein,  vielmehr  in  den  Geist  eindringen.  „Nach  dem  leeren 
Prunk  der  Rede  frage  ich  nichts,  noch  nach  zehn  Wörtern, 
hier-  und  dorther  aus  Cicero  erbettelt^.  (III.  1021  C.)  Man 
muss  nach  freier,  selbständiger  Aneignung  trachten  (I.  1000  ff.), 
muss  sich  bestreben,  seinem  Muster  ähnlich  zu  werden,  wie  der 
Sohn  dem  Vater,  nicht  wie  eine  tote  Kopie.  (I.  59-4  F.)  Mit- 
hin darf  die  Nachahmung  auch  nicht  blind  und  kritiklos  sein. 
„Wie  Zeuxis  für  sein  Gemälde  der  Juno  unter  allen  Jungfrauen 
Agrigents  die  fünf  schönsten  auswählte  und  aus  den  einzelnen 
schönen  Zügen  derselben  sein  Bild  zusammenstellte,  so  müssen 
auch  wir  uns  für  die  Rede  ebensowohl  als  für  die  Lebens- 
führung aus  der  grossen  Menge  nur  die  besten  zum  Vorbild 
nehmen;  und  auch  nicht  alle  Züge  derselben  nachahmen,  sondern 
wieder  nur  die  besten*^  (I.  600  E.)  Sind  doch  selbst  die  lit- 
terarischen Formen  des  Altertums  nicht  durchweg  massgebend. 
Die  Chöre  der  griechischen  Tragödie  haben  z.  B.  ganz  und  gar 
nicht  den  Beifall  des  Erasmus.  „Nirgends  scheint  mir  das 
Altertum  weniger  Geschmack  bewiesen  zu  haben,   als  in  derlei 

*  Vergl.  Quintilian  X.  2. 
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Chören :  die  im  Übermass  affektierte  Neuheit  der  Redewendungen 
führte  zur  Vernachlässigung:  der  Gesetze  der  Eloquenz,  und 
unter  dem  Haschen  nach  auffälligen  Wortbildungen  litt  der 
gesunde,  vernünftige  Ausdruck  des  Gedankens".  (I.  1154) 
Auch  ist  es  unrecht,  die  altchristlichen  Autoren  von  der  Nach- 
ahmung auszuschliessen.  Dieselben  haben  z.  T.  die  heidnischen 
sogar  übertroflfen.  (IIL  779  A.  1431  F.)  „Darum  pflege  ich 
den  neueren  Poeten,  die  doch  Christen  sein  wollen,  mitunter 
bei  mir  selbst  zu  grollen,  weil  sie  sich  bei  der  Auswahl  ihrer 
Vorbilder  lieber  an  Catullus,  Tibullus,  Propertius  und  Naso 
halten,  als  an  den  h.  Ambrosius,  Paulus  Nolanus,  Prudentius, 
Juvencus,  Moses,  David  und  Salomo,  gleich  als  ob  sie  nicht  von 
Herzen  Christen  wären".  (IIL  1783  C.  cf.  808  A.:  „Marullus 
scheint  mir  nichts  als  Paganismns  zu  enthalten;  und  grade  des- 
wegen ist  er  jenen  vielleicht  lieber  als  Baptista  Mantuanus*'.) 
Diese  principiellen  Erklärungen  dürfen  jedoch  nicht  ohne 
weiteres  im  Unterrichtsbetrieb  in  Geltung  gesetzt  werden.  Denn 
wenngleich  Angemessenheit  in  erster,  Schmuck,  Fülle  und  Glanz 
der  Rede  in  zweiter  Linie  steht,  (V.  782  A.)  so  bleibt  doch 
Letzteres  immer  ein  Zielpunkt.  Man  nimmt  eine  Perle  lieber 
aus  goldenem  Gefäss,  als  aus  dem  Kot;  so  behält  auch  die 
Wahrheit  zwar  immer  ihre  Zierde,  doch  ist  die  Form  der  Dar- 
bietung nicht  gleichgiltig.  (IX.  103  A.)  Zudem  erfordert 
grade  auch  die  Sachgemässheit,  dass  man  die  Mittel  der  Rede- 
kunst völlig  in  seiner  Hand  hat,  um,  wo  es  nötig,  der  Rede 
Nachdruck  und  Kraft  zu  geben.  (III.  177  C.j  Ja,  wem  nicht 
alle  Kunst  der  Rede  zur  Verfügung  steht,  der  kann  überhaupt 
gar  nicht  mit  bewusster  Absicht  kunstlos  und  schlicht  reden; 
dessen  Rede  ist  nicht  ungekünstelt,  sondern  ungeregelt,  (cf.  III. 
726  C.  D.)  Der  Unterrichtsbetrieb  muss  daher  sein  Absehen 
nicht  bloss  auf  Fülle  und  Schmuck  der  Rede  lenken,  sondern 
er  muss  sogar  die  Beschränkungen,  welche  der  Eloquenz  prin- 
zipiell aufzuerlegen  sind,  einstweilen  ignorieren  Er  muss  so 
verfahren,  als  ob  Redegewandtheit,  Glanz,  Fülle  das  letzte  End- 
ziel wäre.  Wenn  im  allgemeinen  ein  Zuviel  in  rhetorischer 
Kunst,  in  der  Fülle  der  Diktion  zwar  ein  Fehler,  aber  doch 
ein  sehr  ehrenvoller  Fehler  ist  (IIL  197  C),  so  ist  derselbe 
bei  der  lernenden  Jugend  überhaupt  nicht  zu  tadeln,  vielmehr 
mit  Quintilian  als  das  Zeichen  einer  glücklichen  Anlage  zu  be- 
grüssen.  (L  5  B.)  Das  gereifte  Urteil  des  männlichen  Alters 
wird  das  übermass  von  selbst  abstreifen.  (L  361  C.  D.)  Daher 
empfiehlt  Erasmus  sogar,  im  Schulunterricht  ab  und  zu  in  Rede- 
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«nd  Brieftbmr«»  auch  tadelnswerte  Matenen  m  behandelm 
z.  B.  exDe  Eapfehhixii:  der  Undankbarkeit,  der  Tyrannei,  der 
Vermditsn^  der  Sprachen  n.  &  w.  ^.Denn  nichts  isi  Ton  Natur 
so  anfifezeichnet.  dass  es  nicht  Ton  einem  ireistreichen  Redner 
bemJLng-elt  werden  konnte.  Durch  diese  Übnng  wird  einmal  eine 
^wisse  Falle  der  B^de.  dann  aber  anch  die  Feiti|rkeit.  nb<.r 
iede  beliebig  Sache  m  reden,  erworben  werden.*'  \l.  424  D  £.> 
Genan  so.  als  ob  es  alth  dämm  handelte.  Sophisten  auszubilden! 
Daher  ist  es  femer  eerechtfertigt,  den  Wert  der  einzelnen  Schul- 
antoren  nach  ihrem  Beitrair  für  die  rednerische  Ansbildong  ab- 
znscLltzen.^  Für  Schalzwecke  verdienen  ia  dieser  Beziehung 
die  heidnischen  Autoren  entschieden  den  Vorzog  Tor  den  christ- 
lichen. (T5L  93  D  E-  •  J>er  Psalter  ist  zwar  heiii^r.  als  die 
Oden  des  Horaz:  doch  lernt  man  den  sermo  latinus  besser  aas 
letzteren,  als  aus  dem  ersteren.**  il.  922  B^  Die  christlichen 
Dichter  Javencos.  Paolinas.  Prudendas  sind  für  Knaben,  die 
erst  Latein  lernen  sollen,  eine  untaagliche  Lektüre,  ebenso  die 
Prosaiker  Lactanz  und  Crprian'.  and  zwar  am  so  mehr,  als 
noch  das  Verständnis  ihres  Inhaltes  theologische,  dem  Gesichts- 
kreis der  Knaben  ganzlich  femliegende  Kenntnisse  erfordert. 
(IX.  93  Cj  Aach  die  Imitation  wird  zaoächst  eine  schüler- 
hafte sein,  an  die  man  keinen  allza  strengen  Massstab  legen 
darf.  Zaerst  freilich  sollen  aach  die  Schüler  bei  ihren  Aufgaben 
Sache  and  Person  ins  Auge  fassen  and  den  Inhalt  reiflich  über- 
denken. Dann  aber  ..habe  ich  nichts  dagegen,  wenn  sie  einige 
Stellen  aas  den  Aatoren  benatzen,  am  daraas  reichliches  Material 
der  besten  Wörter  and  Sentenzen  zn  entnehmen.  Das  alles 
müssen  sie  dann  hübsch  amändem  and  der  vorliegenden  Auf- 
gabe anpassen,  damit  man  nicht  wie  an  einem  schlechten  Flick- 
werk aa<«  dem  mangelnden  Zusammenhang  den  Diebstahl  tr- 
kenne.  Vielmehr  wollen  wir  Maros  Genie  in  der  Verwendung 
des  Fremden  nachahmen,  damit  es  nicht  von  auswärts  zusammeu- 
geborgt  erscheine,  sondern  als  Erzeugnis  des  eignen  Hauses". 
(L  381  F.)^     Als  Hilfsmittel  für  den  Erwerb  der  Eloquenz  sind 

*  Das  Interesse  richtete  sich  z.  B.  auch  bei  den  Historikern 
mit  Vorliebe  auf  ihre  Reden.     (V.  856  DE.  I.  894  B.^ 

*  Ein  Gegner  der  klassischen  Studien  hatte  diese  Autoren 
zur  Schallektüre  empfohlen. 

*  Diese  ,,Diebstahls-Iinitation*'  lässt  Erasmus  sicher  nur  für 
Schüler  gelten.  Anderwärts  macht  er  sie  selber  lächerlich.  ,,\Vie 
Diebe  an  gestohlenen  Bechern  die  Henkel  umändern,  damit  mau 
sie  nicht  erkennen  soll,  so  ändern  manche  au  fremden  Geiste.n- 
produjLten  ein  wenig  und  nehmen  sie  dann  für  sich  in  Anspruch, 
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endlich  auch  die  verbreitetsten  Bücher  des  Erasmns  (Aaszug 
aus  den  Elegantiis  des  Yalla;  De  dnplici  copia  verbornm  ac 
remm  commentarii  dno;  die  Colloqnia,  darin  copiae  compendinm 
I.  667  ff.  und  die  Formulae  variae  I.  629—31  und  672;^  De 
epistolis  conscribendis;  die  Adagia,  die  Similia,  die  Apophtheg- 
mata)  für  die  der  Latinität  beflissene  Jugend  geschrieben.  Sie 
geben  teils  Unterricht  in  der  variatio  und  dilatatio,  d.  h.  in  der 
Kunst,  denselben  Gedanken  auf  die  verschiedenste  Weise  aus- 
zudrücken und  einen  kurzen  Inhalt  durch  Ausmalung  zu  er- 
weitem; teüs  enthalten  sie  Anweisungen  über  den  Gebrauch  der 
Bedeschemata,  insbesondre  der  Metapher,  deren  Kraft  alle  die 
einzelnen  Vorzüge  der  übrigen  Figuren  und  Tropen  in  sich  ver- 
einige und  daher  am  meisten  geschätzt  werde  (I.  560.  Vergl. 
die  beiden  an  Montioius  gerichteten  Vorreden  zu  den  Adagia 
und  III.  206  F);  teils  liefern  sie  einen  reichen  Schatz  von 
Sprichwörtern,  Witzworten,  scharfsinnigen  Entgegnungen  und 
andren  Anekdoten  —  sämtlich  aus  dem  Altertum  — ,  die  als 
Zieraten  in  der  Rede  zu  verwenden  sind.  Vieles  darin  macht 
einen  verwunderlichen  Eindruck,  besonders  was  die  variatio  und 
dilatatio  betrifft.  Z.  B.  variiert  Erasmus  den  Satz:  semper, 
dum  vivam,  tui  meminero  einige  hundert  Mal  und  erweitert  das 
Sätzchen:  totus  commaduit  auf  folgende  W^eise:  A  summo  capillo 
ad  imum  usque  calcaneum  pluvia  commaduit.  Caput,  humeri, 
pectus,  venter,  tibiae,  totum  denique  corpus  pluvia  distillabat. 
Doch  darf  man,  um  Erasmus  dieserhalb  nicht  unbillig  zu  be- 
urteilen, nicht  vergessen,  dass  derlei  Dinge  Übungssätze  in  einem 
Schul  buche  sind  (III.  48  A),  und  dass  er  derartige  Kunststücke 
nicht  als  Krone  der  Spraclifertigkeit  ansieht,  sondern  als  heil- 
same Vorübung.  ^  Ausdrücklich  sagt  er  im  Eingange  des  Werkes 
De  duplici  copia:  „Ich  schreibe  hier  nicht  vor,  wie  man  zu 
schreiben  oder  zu  reden  hat,  sondern  ich  gebe  nur  Anleitung 
zur  Übung;  und  jedermann  weiss,  dass  dabei  alles  übertrieben 
(justo  majora)  sein  muss.'^  (I.  5  A.)  An  und  für  sich  mochten 
solche  Übungen  auch  zweckdienlich  sein,  sie  werden  aber  schädlich 


meinen,  wenn  sie  nur  ein  paar  Worte  weggelassen  oder  zugesetzt, 
könne  fremdes  Eigentum  als  das  ihrige  erscheinen.^'     I.  595  B. 

^  Diese  Formulae  erschienen  vermutlich  auch  separat;  in 
dem  von  A.  Kirchhoff  a.  a.  0.  veröffentlichten  Leipziger  Buch- 
handlungs-Katalog vom  Jahre  1558  finden  sich  16  „cotidianae 
formulae  Erasmi. 

'  Vergl.  Nägelsbach,  Lat.  Stilistik.    Einleitung.     S.  7. 
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und  sind  in  der  Folge  schädlich  geworden  durch  Überschätzung 
und  Missbranch.  — 

Nach  beiden  Richtongen  hin,  d,  L  sowohl  wegen  einseitiger 
Pflege  der  Sprachstudien  auf  Kosten  gründlicher  Sach-  nnd  Berufs- 
bildnng,  als  auch  wegen  Aufstellung  eines  falschen  Ideals  der 
Eloquenz,  ist  der  Ciceronianismus  zu  verwerfen.  Denn  erstlich 
musste  der  übermässig  auf  die  formale  Seite  der  Sprache  ge- 
richtete Fleiss  die  Erwerbung  einer  soliden  Erudition  unmöglich 
machen.  (IIL  1142  E.)  Wenigstens  wenn  ein  Ciceronianer  es 
mit  seiner  Aufgabe  ernst  nimmt,  so  muss  er  derselben  eine 
lange,  kostbare  Zeit  widmen,  welche  anderen  wichtigeren  Dingen 
in  unverantwortlicher  Weise  entzogen  wird.  „Wer  ein  Viertel- 
jahr Zeit  hat,  um  Einen  Brief,  und  zwar  einen  ziemlich  kurzen, 
zu  verfassen,  der  sei  meinetwegen  ein  echter  Ciceronianer;  ich 
muss  zuweilen  an  einem  Tage  ein  Buch  fertigstellen.*'  (lU. 
1021  C.  Vergl.  die  Schilderung  der  Mühsale,  welche  zu 
cioeronanischer  Beredsamkeit  fuhren  sollen,  im  Dialog  „Cicero- 
nianus".)  Ist's  aber  nicht  Ernst  damit,  so  läuft's  auf  einen 
lächerlichen  Aufputz  mit  einigen  bunten  Lappen  ciceronianischer 
Kunst  hinaus,  der  obendrein  den  höchst  schädlichen  Dünkel  der 
Meisterschaft  im  Gefolge  hat  Sutor,  des  Erasmus  Gegner,  ist 
ein  erbärmlicher  Lateiner,  er  macht  Fehler,  bei  denen  auch  der 
nachsichtigste  Lehrer  zum  Stocke  greifen  würde;  gleichwohl 
^  dünkt  er  sich  der  zweite  Tullius,  weil  er  einige  Male  sagt 
infit  für  inquit,  vesanire  für  insanire,  faciunda  für  facienda,  his 
in  locis  für  in  his  locis."  (IX.  742  C.)  Zweitens  aber  ver- 
fehlten die  Ciceronianer  die  Grundforderung  der  Sachgemässheit, 
da  sie  ihr  Absehen  lediglich  auf  Satzbau  und  Phrasen  ihres 
Meisters  richteten  und  nichts  dulden  wollten,  was  sich  nicht  aus 
Cicero  belegen  liess.  Ein  einziger  Autor  kann  aber  nicht  für 
alle  Stilgattungen  Master  sein.  Auch  ^ist  keine  Form  so  glück- 
lich, es  bleibt  immer  etwas  zu  wünschen  übrig.*'  (III.  1021 
D.)  Die  Ciceronianer  mnssten  daher  notwendig  und  zwar  auf 
recht  auffallende  Weise  in  eine  falsche  Art  der  Imitation  ge- 
raten. Die  „Affen  Ciceros^'  in  ihrer  Ziererei  und  Affektiertheit 
sind  darum  dem  Erasmus  unter  allen  Schriftstellern  die  wider- 
wärtigsten und  unerträglichsten.  (III.  179  C.)^  Vollends  der 
christliche  Charakter  der  Gegenwart  stellt  an  Rede  und  Schrift 


*  Vergleiche    im  Dialog  Echo  in  den  Colloquia:  Ju venia: 

Decem  jam  annos  aetatem  tri  vi  in  Cicerone.    Echo:  Oye,    Juvenis: 
Unde  tibi  sabit  me  asinum  dicere?    Echo:  E  re.    I.  818  B. 
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Anfordenmgen,  denen  ein  Ciceronianer  ans  seinen  Mitteln  gar 
nicht  gerecht  werden  kann.  Christliche  Gegenstände  lassen 
sich  nicht  mit  ciceronianischem  Pnrismns  behandeln.  Schon  in 
Änsserlichkeiten  mnsste  dies  hervortreten,  z.  B.  bei  Bezeichnung 
der  Jahreszahl  nnter  Briefen.  (III.  1243  D.)*  Daher  ist  der 
Ciceronianismns  heidnischer  Tendenzen  in  hohem  Grade  ver- 
dächtig. „Was  will  denn  eigentlich  dieses  widerliche  Prahlen 
mit  dem  Namen  CicerosV  Ich  will  dir's  bündig  sagen,  aber  ins 
Ohr:  Unter  dieser  Schminke  verstecken  sie  den  Paganismus,  den 
sie  lieber  haben  als  Christi  Knhm."  (III.  1021  A.  cf.  IIU 
E.  I.  971/2.  998  D  ff.)  Sie  halten  es  fiir  schimpflicher,  kein 
Ciceronianer  zn  sein,  als  den  christlichen  Glauben  zu  verleugnen. 
(III.  1015  F.)  „Wer  aber  in  solchem  Masse  Ciceronianer  ist, 
dass  er  darüber  sein  Christentum  beeinträchtigt,  der  verdient 
nicht  einmal  den  Namen  eines  Ciceronianers,  weil  er  nicht  sach- 
gemäss  redet,  keine  gründliche  Einsicht  hat  in  dasjenige,  worüber 
er  spricht,  nicht  mit  seinem  Herzen  beteiligt  ist  an  dem,  worüber 
er  Worte  macht."  (I.  1026  B.  cf.  V.  778.)  Darum  mögen 
Thomas,  Scotus,  Durandus  u.  a.,  deren  Barbarei  die  Ciceronianer 
mit  unglaublicher  Anmassung  schmähen,  bei  Lichte  besehen  mit 
mehr  Becht  Ciceronianer  heissen,  —  obwohl  sie  sich  weder 
rühmen  beredt  noch  Ciceronianer  au  sein  —  als  jene,  die  nicht 
mehr  bloss  für  Ciceroniani,  sondern  für  Cicerones  gehalten  sein 
wollen.  (I.  994  D.)  „Ich  für  meine  Person,  sagt  Erasmus, 
strebe  nicht  einmal  danach,  Cicero  nachzuahmen;  ich  würde 
mich  ja  lächerlich  machen,  wenn  ich  das  bei  Behandlung  christ- 
licher Dinge  thäte."  (III.  1016  A.)  Kein  Wunder,  dass  die 
Ciceronianer  ihn  erstaunlich  (dictu  mirum)  hassten.  „Mich  ficht^s 
nicht  sehr  an,  wenn  ich  aus  dem  Album  der  Ciceronianer  ge- 
strichen werde,  wofern  ich  nur  im  Album  der  Christen  stehe." 
(III.  1021  B)^  —  Doch  ist  dies  nicht  so  zu  verstehen,  als  ob 


^  Vielo  Humanisten  haben  —  ob  aus  diesem  Grunde?  — 
die  Jahreszahlen  unter  ihren  Briefen  fortgelassen,  woraus  für 
die  historische  Forschung  recht  unbequeme  Schwierigkeiten  er- 
wachsen. Erasmus  verlangt  ausdrücklich  am  Schluss  des  Briefes 
Angabe  des  Ortes,  der  Jahreszahl  und  des  Datums.  Dabei  be- 
kämpft er  gelegentlich  die  Ungleichmässigkeit  in  bezug  auf  den 
Jahresanfang,  den  manche  auf  Weihnachten,  andre  auf  den 
1.  Januar,  wieder  andre  auf  Ostern,  endlich  die  vierten  auf  den 
25.  März  (festum  Annunciationis)  le^en.     I.  876  A. 

*  Die  Ciceronianer  grillen  ihn  in  „lächerlichen"  Streit- 
schriften an,  z.  B.  „Cicero  reJegatus  et  Cicero  ab  exilio  revocatus." 
„Bellum  civile  inter  Ciceronianos  et  Erasmicos.    (III.  1501  B/C.) 
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er  iboliaa|it  rca  aOo-  Xaduhmnir  Cicerw  nicli»  wim»  wollte. 
Assdncküch  Tcrvmhit  tx  sc^  fwen  die»  UDtemelluiir.  v^. 
97  '  ,.  HL  115S  D.i  Ja.  Cicero  bleibt  sonr  neben  Demo^tbenet 
tUL  1447  €•  das  Tonüüdiste  Muster  far  die  Kandidaten  der 
Eloqnenz  (HL  1021  C\  wieweU  Erasmos  für  seine  PerwMi  einen 
kemireren.  strafferen,  knft volleren,  wenirer  ref«iiten.  mSnn- 
lieberen  Stil  Torziebt.  Nnr  mos  die  Imitation  in  der  reebten 
Weise  nacb  den  oben  an^e^benen  Gnindättzen  betrieben  werden, 
Tor  allem  sick  nicbt  auf  den  Einen  Cicen>  bescbränken  \L  1003\ 
Spracben  doeb  selbst  in  Rom  zor  Zeit  der  bocbsten  Blüte  nicbt 
alle  wie  Cicero.  ilIL  723  F.  Es  ist  grade  der  Zweck  seines 
.Ciceronianns*.  eine  solebe  recbte  Xachabmong  des  sranzen« 
wabren  Cicero  zu  erwirken.     (,ni.  1107  B.^ 

Drittens  ist  der  ^resamten  theoretischen  Philosophie  der 
Alten  ^  eine  sehr  bescheidene  Stellnngr  anzuweisen:  und  darin 
^ebt  des  Erasmos  Fordemng  fast  noch  anter  das  Mass  ihrer 
Verwertung  dnrcb  die  romische  Bildonirsarbeit  zurück.  Man 
nennt  wohl  im  Kreise  der  Hnmanisten  die  Philosophie  hin  und 
wieder  noch  ^aller  Künste  Kr>nigin*  oder  .aller  Künste  An- 
fängerin und  Vollenderin**,  (so  Germanus  Brizius  111.  193  0. 
und  Budaeus  III.  243  A.),  allein  ihre  thatsächlicbe  Schätzung 
entsprach  diesem  Titel  nicht.  Im  allgemeinen  billigt  Erasmus 
das  Wort  Augnstins:  „Was  die  Philosophen,  besonders  die  Pia- 
toniker,  etwa  Wahres  und  unserem  Glauben  Entsprechendes  vor- 
getragen haben,  das  ist  nicht  nur  nicht  zu  meiden,  sondern  im 
Gegenteil  ihnen  als  unrechtmässigen  Besitzern  zu  entziehen  und  für 
unsere  Zwecke  zu  verwenden."  (X  1732  B.)  Allein  für  eine 
solche  Verwendung  ist  nur  wenig  Gelegenheit.  Denn  eine  Be- 
kämpfung des  Christentums  durch  die  Philosophie,  welche  eine 
Abwehr  mit  den  eignen  philosophischen  Waffen  erforderte,  ist 
zur  Zeit  nicht  vorhanden.  (IX.  101  B.)  Und  die  ganze  Meta- 
physik zu  studieren,  um  einige  wenige  Stellen  in  den  Kirchen- 
vätern interpretieren  zu  können  (z.  B.  wenn  Augustin  zur  Er- 
klärung der  Dreieinigkeit  einiges  beibringt  über  die  Vermögen 
der  Seele  und  ihre  Bethätigungen),  das  wäre  ebenso  augemessen, 
als  wenn  man  die  ganze  Astrologie  erlernen  wollte,  weil  in  der 
h.  Schrift  hin  und  wieder  vou  Sternen  die  Bede  ist.    (IX,  103 

Sie  tadelten  neidisch  seinen  Stil:  ^Aus  einem  Italer  ist  er  ein 
Barbar  geworden."     (lU.  185'J  A.) 

^  Die  Anfänge  der  neueren  Philosophie,  die  in  das  Zeitalter 
des  Erasmus  fallen,  waren  wenig  bekannt  und  kommen  nicht  in 
betracht. 
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D.)  Es  ist  ja  nicht  geradezu  unziemlich,  sich  mit  den  Prin- 
zipien der  Dinge,  mit  den  Begriffen  des  Unendlichen,  der  Zeit, 
der  Bewegung  u.  dergl.  zu  befassen,  doch  läuft  es  mehr  oder 
weniger  auf  Sophistereien  hinaus.  (III.  1429  A.)  Fast  sünd- 
haft aber  ist  es,  sein  Leben  lang  über  derartige  Dinge  zu  dis- 
putieren; unterdessen  wissen  dann  solche  Leute  nicht,  was  far 
ein  Tier  die  Cicade  und  was  für  ein  Baum  der  Sperberbaum 
ist.  (V.  854  A.)  Wenn  mithin  der  Nutzen  der  Philosophie 
zweifelhaft  und  gering  ist,  so  ist  der  Schaden,  den  sie  stiftet, 
um  so  grösser  und  gewisser.  Nicht  bloss  hat  sich  die  Ein- 
mischung derselben  in  die  dogmatische  Lehrentwicklung  der 
Kirche  als  nachteilig  erwiesen  (III.  698  B.):  auch  für  den  Ein- 
zelnen ist  nach  Erasmus  eingehendes  philosophisches  Studium 
beinah  unvermeidlich  von  üblen  Folgen  begleitet  Es  leidet 
darunter  der  gesande  Menschenverstand  (I.  602  C),  und  was 
noch  schlimmer  ist,  der  Hochmut  bemächtigt  sich  eines  solchen 
Mannes  gänzlich  und  schädigt  seine  Frömmigkeit.  (I.  605  D.) 
Der  aufgeblasene  Stolz,  der  grossthut  mit  seinem  Piaton,  Ari- 
stoteles und  Averroes,  nennt  Moses  einen  Magier,  die  Propheten 
Träumer,  die  Apostel  einfältige  Bauern.  (IV.  703  B.)  Und 
auf  solche  Arroganz  folgt  Blindheit  des  Herzens,  auf  die  Blind- 
heit Hen*schaft  der  Leidenschaften,  auf  diese  Herrschaft  das 
ganze  Heer  der  Laster  und  zügellose  Neigung  zu  jeglicher 
Sünde,  auf  die  Zügellosigkeit  Gewöhnung,  auf  die  Gewöhnung 
traurige  Stumpfheit  des  Geistes:  und  in  solcher  Abstumpfung 
ergreift  sie  der  Tod  des  Leibes,  der  übergeht  In  den  ewigen 
Tod.  (V.  12.)  Mindestens  aber  ist  „das  Brot  der  Philosophen 
oder  Pharisäer*'  nicht  imstande,  den  Hunger  der  Seele  zu 
stillen.  (V.  1225  B.  bei  der  Erklärung  der  4.  Bitte.)  Die 
weltliche  Weisheit  verspricht  zwar  von  aussen  Grosses  und  Be- 
wundernswertes, aber  im  Innern  ist  eitel  Nichtigkeit.  (V.  838  A.) 
Nach  allem  kann  nur  eine  oberflächliche  Bekanntschaft  mit  der 
Philosophie  gut  gcheissen  werden.  „Ich  bin  gegen  die  Philo- 
sophie gar  nicht  unbillig,  nur  muss  sie  besonnen  und  massig  als 
Beigabe  benutzt  werden."  (IX.  103  D.)  Als  solche  erweist 
sie  sich  für  die  Erudition  nützlich  (I.  605  D.);  sie  gehört  eben 
mit  zu  dem  grossem  Gebiete  der  Sachkenntnisse,  welche  für  die 
Auslegung  der  Autoren  und  für  den  Gebrauch  in  eigner  Hede 
dienlich  sein  können.  —  Die  praktische  Philosophie,  welche 
nach  Erasmus  Beherrschung  der  Leidenschaften  und  Begierden 
und  Weisheit  im  Handeln  zum  Ziele  hat  und  auf  Selbsterkennt- 
nis  gegründet  ist,    findet   mehr  Gnade.     Die  Moralphilosophie 
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allein  hat  nach  Socrates  der  Mensch  zu  erlernen,  der  glückselig 
lehen  will.  (III.  1458  C.)  In  diesem  Sinne  nimmt  Erasmns 
das  Wort  Philosophie  üherall,  wo  er  von  ihr  heilsame  Förde- 
rung erwartet,  (z.  B.  I.  582  B.  IV.  628  D.);  in  diesem  Sinne 
nennt  er  die  Lehre  des  Evangeliums  selbst  eine  Philosophie 
(z  B.  Y.  838  A);  in  diesem  Sinne  rühmt  er  sich,  die  Philo- 
sophie, welche  Socrates  vom  Himmel  auf  die  Erde  gebracht, 
durch  seine  Colloquia  selbst  in  die  Spiele  und  die  heitere  Ge- 
selligkeit der  Christen  verpflanzt  zu  haben.  (I.  905  B.)  Aber 
selbst  in  diesem  Betracht  darf  man  nicht  vergessen,  dass  ein- 
mal die  Leistungen  der  heidnischen  Philosophen  hinter  der  „evan- 
gelischen Philosophie*'  zurückstehen,  zweitens  aber  solche  Schriften 
immer  nur  eine  schattenhafte  Weisheit  ohne  Lebensfrische  geben. 
(IV.  521  B.)  Zwar  ist  es  nicht  geraten,  jeden  auf  eigene 
Hand  durch  LebenserfahruDgen  erst  seine  Moral  erwerben  zu 
lassen.  (HI.  1429  A.)  Denn  ein  Handeln  und  Sichüben  in  aller- 
lei Dingen,  so  nützlich  es  ist,  hilft  in  Wahrheit  nur  dem, 
welcher  theoretisch  wohl  ausgerüstet  ist.  Sonst  wird  es  ein 
Laufen  im  Finstem  und  ein  Fechten  mit  verbundenen  Augen. 
(I.  497.)  Man  darf  daher  die  Vorschriften  der  Philosophie 
nicht  verachten:  sie  lehrt  mehr  in  einem  Jahre,  als  die  Er- 
fahrung in  dreissig.  Auch  werden  die  wenigsten  durch  Er- 
fahrung klug.  (A.  a.  0.  V  850  C.)  Doch  muss  der  persön- 
liche Umgang  mit  weisen  Männern,  das  Achtgeben  auf  die  Lehren 
der  Geschichte  und  eine  mannigfache  praktische  Bethätigung, 
insbesondere  durch  Eeisen,  der  Theorie  ergänzend  zur  Seite 
treten.  (IIL  1429  A.  IV.  521  B.)  Übrigens  führen  diese  Ge- 
danken bereits  zu  dem  folgenden  Punkte  hinüber. 

Viertens  nämlich  sind  auch  bei  Auswahl  und  Betrieb  der 
Autorenlektüre  christlich-sittliche  Grundsätze  anzuwenden.  Es 
ist  nicht  genug,  im  Auge  zu  behalten,  dass  diese  Lektüi'e  nicht 
bloss  stilistische  Zwecke  verfolgen,  sondern  auch  auf  Bereiche- 
rung des  sachlichen  Wissens  ausgehen  muss.  (III.  997  B.) 
Vielmehr  müssen  die  Autoren  direkt  in  den  Dienst  der  sittlich- 
religiösen Ausbildung  gestellt  werden.  In  dieser  Beziehung  ist 
ihre  Bedeutung  wieder  nicht  dadurch  erschöpft,  dass  sie  im  all- 
gemeinen den  kindlichen  Geist  nähren  und  bilden  und  ihn  treff- 
lich vorbereiten  auf  die  Kenntnisnahme  der  h.  Schrift  (V.  7  E.), 
sondern  sie  enthalten  auch,  sobald  nur  die  Gefahr  des  Paga- 
nismus beseitigt  ist,  ausserordentlich  viel  Lehrreiches  und  Nütz^ 
liches  für  die  Lebensführung:  und  dies  muss  man  nicht  etwa 
verachten,  weil  es  von  Heiden  stammt     Verachtete   doch   auch 
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Moses  die  Eatschläge  Jethros  nicht.  (A.  a.  0.)  Piaton  and 
Demostbenes  nur  zum  Zweck  der  Stilbildung  zu  lesen,  das  hiesse 
von  einer  Arznei  keinen  andern  Gebrauch  machen,  als  sich  an 
ihrem  Glanz  und  Geruch  ergötzen.  (I.  582  C.)  Zwar  wäre 
die  Autorenlektüre  an  und  für  sich  nicht  unumgänglich  not- 
wendig, um  sittliche  Lebensregeln  zu  gewinnen ;  denn  die  christ- 
liche Lehre  reicht  dazu  vollkommen  aus  und  ist  obendrein  ohne 
verunreinigende  Zusätze  (VI.  Einl.  Paraclesis),  während  selbst 
die  besten  heidnischen  Schriftsteller,  wie  Sallust  und  Livius, 
nicht  frei  sind  von  unchristlichem  Urteil.  (IV.  588  B.)  Den- 
noch ist  es  erfreulich,  dass  sich  auch  in  den  Büchern  der 
Heiden  viel  mit  der  christlichen  Sittenlehre  Übereinstimmendes 
findet  (VI.  Einl.  Paracl.  IIL  496  F.);  wo  aber  Abweichendes 
vorkommt,  da  darf  es  an  der  Kritik  nicht  fehlen.  Eine  man- 
nigfaltige Vorführung  sittlicher  Verhältnisse  ist  ja  für  die  Bil- 
dung des  ethischen  Urteils  sehr  nützlich;  beurteilt  man  doch 
Fremdes  richtiger,  als  das  Eigene.  (I.  448  D.  V.  844  F.) 
Man  kann  und  soll  ja  auch  aus  schlechten  Beispielen  lernen,  und 
unter  dem  Guten  darf  immer  nur  das  Beste  als  Vorbild  dienen. 
(IV.  588  E.)  Auf  einen  zusammenfassenden  Vergleich  der  heid- 
nischen und  christlichen  Ethik  im  ganzen,  wobei  neben  der  Ver- 
wandtschaft auch  grade  der  Gegensatz  beider  deutlich  hervor- 
treten und  in  diesem  Gegensatz  die  christliche  Ethik  ihren 
absoluten  Wert  gegenüber  der  heidnischen  bewähren  würde,  hat 
es  jedoch  Erasmus,  so  viel  ich  bemerkt  habe,  nicht  abgesehen; 
er  bleibt  vielmehr  bei  der  Betrachtung  und  Kritik  von  Einzel- 
heiten stehen.  Das  hatte  seinen  Grund  z.  T.  in  der  herrschen- 
den eudämonistischen  Auffassung  der  christlichen  Ethik,  wo- 
durch grade  der  hervorstechendste  Unterschied  derselben  von  der 
heidnischen  verwischt  oder  wenigstens  verdunkelt  wurde;  z.  T. 
aber  auch  in  der  Anschauung,  nach  welcher  alles  Wahre  in  der 
heidnischen  Sittenlehre  ohne  weiteres  als  Christi  Eigentum,  als 
von  Christus  ausgegangen  betrachtet  werden  sollte.  (V.  9  E.) 
Denn  diese  Anschauung  liess  nicht  einen  prinzipiellen,  sondern 
nui*  einen  graduellen  Unterschied  zwischen  christlicher  und  heid- 
nischer Ethik  zu.  8o  fällt  denn  auch  nach  Erasmns  der  ethische 
Ertrag  aus  den  antiken  Autoren  vorzugsweise  auf  selten  des 
„praktischen  Lebens"  (des  ßlo^  nQuy.Tiyjtg,  vita  ethica  oder 
communis  im  Gegensatz  zum  ßio<;  0^eio()t]ny.6g,  vita  comtempla- 
tiva  nach  der  aristotelischen  Disjunktion.  V.  9  D),  sie  bieten 
mehr  erprobte  Weisheit  für  die  mannigfachen  Anforderungen  des 
Lebens,  insonderheit  des  öÖentlichen  Lebens  im  Staat  (III.  97 1 
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D),  als  Anfschlnss  über  die  tiefsten  sittlichen  Kardinalfragen 
und  Wegweisnng  zum  persönlichen  Heil.  Letzteres,  ^jene  gött- 
liche and  gleichsam,  nm  poetisch  zu  reden,  von  Vnlkan  selbst 
geschmiedete  Eüstong,  welche  für  jedes  Geschoss  undurchdring- 
lich ist,  kann  man  nur  aus  dem  Zeughaus  der  heiligen  Schriften 
entnehmen.*'  (Y.  9  £.)  Bei  Festhaltung  dieser  Gesichts- 
punkte dient  aber  die  Lektüre  der  Autoren  unmittelbar  sitt- 
lichen Zwecken.  (III  22  B.)  Augustin  sagt  ganz  mit  Recht, 
dass  die  guten  Thaten  der  Heiden  für  uns  ein  energischerer 
Antrieb  zur  Tugend  seien,  als  diejenigen  der  Christen.  (III. 
497  B.)  Mithin  ist  die  Autorenlektüre  in  diesem  Sinne  nicht 
bloss  der  Jugend  dienlich,  sondern  selbst  das  Alter  kann  sich 
daran  immer  wieder  zu  neuem  Eifer  im  Guten  entzünden.  (A. 
a.  0.)  Nur  muss  man  nach  dem  oft  benutzten  (z.  B.  I.  575  B. 
615  F.  V.  9  D)  Beispiel  der  Biene,  dessen  sich  auch  schon  die 
Alten  bedient  hatten,^  überall  nur  das  Nützliche  aufsuchen,  Gift 
aber  meiden.  Denn  jede  anhaltende  Lektüre  übt  einen  an- 
gleichenden Eiufluss  auf  den  Charakter  des  Lesers  (V.  133  £), 
und  schlechte  Lektüre  verdirbt  die  Sitten  ebensosehr,  als  böses 
Geschwätz.  (IV.  587  D.)  Die  Sorgfalt  in  der  Auswahl  und 
Behandlung  der  Lektüre  muss  um  so  grösser  sein,  je  jünger 
und  sittlich  unreifer  der  Leser  ist,  zumal  wenn  er  schon  ohne- 
hin zu  einem  Laster  hinneigt.  So  wird  ein  Knabe,  der  von 
Natur  unbändig  und  heftig  ist,  gar  leicht  eine  tyrannische 
Sinnesart  annehmen,  wenn  er  ohne  Vorsichtsmassregeln  von 
Achilles  oder  Alexander  d  Gr.  oder  Xerxes  liest.  (A.  a.  0.) 
Obwohl  daher  der  Gesichtspunkt  der  Stilbildung  für  die  Aus- 
wahl der  Schnlautoren  ausschlaggebend  bleibt,  so  darf  doch  auch 
die  Rücksicht  auf  den  sittlichen  Charakter  des  Inhalts  derselben 
nicht  fehlen:  „Man  soll  keine  Lektüre  treiben,  die  den  Stil  zwar 
feilt,  aber  die  Sitten  schädigt^.  (L  606  D.)  Am  empfehlens- 
wertesten und  lehrreichsten  sind  in  dieser  Hinsicht  die  Histo- 
riker und  die  Ethiker,  und  zwar  speziell  Livius,  Plutarchs  Yitae, 
Tacitus;  femer  Ciceros  Schriften  De  ofüciis,  de  amicitia,  de  se- 
nectute,  die  Tusculanen  und  Plutarchs  moralische  Abhandlungen. 
(III.  971  B.)  Der  letztgenannte  Schriftsteller  insbesondere  er- 
freut  sich    des    höchsten   Beifalls.      „Seine  Abhandlungen   sind 


'  Z.  B   Basilius,  Rede  an   die  Jünglinge.  Ed.  Sturz.  1791. 

cap.  7.   §  26.    Yergl.   das  Citat  aus  Adelmann  von  Adelmanns- 

feklen  (anno  1484):  Si  in  legendis  poetis  apes  imitati  fuerimus 
etc.  bei  Kämmel,  a.  a.  0.  S.  317. 
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wert,  wörtlich  memoriert  zu  werden**,  Basilins  und  Chrysosto- 
mus  scheinen  viel  aus  ihm  geschöpft  zu  hahen.  (V.  856  E. 
cf.  III.  251  E.)  „Keiner  der  griechischen  Autoren  ist  grade 
in  sittlicher  Beziehung  heiliger  (sanctior)  und  lesenswerter** . 
(IV.  87.  In  der  Vorrede  zu  den  Apophthegmata,  die  sich  an 
Plutarchs  gleichnamiges  Werk  anschlössen).^  Unter  den  Philo- 
sophen verdienen  die  Platoniker  und  die  ihnen  nahestehenden 
„Pythagoreer"    den  Vorzug,   weil   sie  in  Inhalt  und  Form  am 


^  Erasmus  ist  in  der  Anwendung  des  Prädikats  sanctus 
etwas  weitherzig.  Räumer,  Gesch.  der  Päd.  I.  79  Anm.  sagt: 
,, Charakteristisch  für  des  Erasmus  Ansicht  von  christlicher 
Heiligkeit  ist  e»,  wenn  er  schreibt:  „Viele  sind  in  der  Gesell- 
schaft der  Heiligen,  die  nicht  auf  unserem  Katalog  stehen. 
Wenn  ich  Derartiges  lese,  kann  ich  mich  kaum  enthalten  zu 
sagen:  Heiliger  Socrates,  bitte  für  uns.  Desgleichen  enthalte 
ich  mich  oftmals  nicht,  Glück  und  Heil  zu  wünschen  der  heiligen 
Seele  des  Maro  und  Flaccus."  —  Dass  selbst  Horaz  ein  Gegen- 
stand solcher  Verehrung  ist,  fällt  allerdings  mit  Recht  auf; 
übrigens  aber  w^erden  diese  Stellen  doch  wohl  nicht  ein  allge- 
meines, abfälliges  Urteil  über  des  Erasmus  Ansicht  von  christ- 
licher Heiligkeit  begründen  dürfen.  Ausführlicher  äussert  Erasmus 
seine  diesbezügliche  Meinung  in  der  Vorrede  zu  den  Tu&culanen: 
„Ich  weiss  nicht,  wie  es  andren  in  diesem  Stücke  geht,  ich  aber 
fühle  mich  beim  Lesen  des  Cicero,  besonders  seiner  Gedanken 
über  ein  tugendhaftes  Leben,  jedesmal  so  ergrilfen,  dass  ich 
nicht  zweifeln  kann,  auch  das  Herz,  aus  dem  jene  Gedanken 
hervorgingen,  wurde  von  einem  göttlichen  Geiste  getrieben. 
(Vergl.  die  Überzeugimg,  dass  alles  Wahre  in  den  heidnischen 
Autoren  von  Christus  stammt.)  Ich  kann  mich  von  dieser  An- 
sicht um  so  weniger  trennen,  je  mehr  ich  die  unermessliche  und 
unschätzbare  Gnude  des  ewigen  Gottes  bedenke,  die  einige 
nach  ihrem  beschränkten  Verstände  mit  so  engen  Grenzen  um- 
schliessen  wollen.  Freilich  darf  kein  menschhches  Urteil  sich 
anmassen  zu  bestimmen,  wo  Ciceros  Seele  jetzt  sein  mag;  doch 
werde  ich  gewiss  denjenigen  nicht  widersprechen,  welche  die 
Hoffnung  äussern,  dass  er  an  der  Ruhe  der  Seligen  teilnimmt." 
(Vergl.  Ehrhard,  a.  a.  0.  528)  Jene  Autoren  erreichten  eben 
nach  Erasmus  den  Grad  von  „Heiligkeit'-,  welcher  auf  ihrem 
heidnischen  Standpunkt  möglich  war;  und  Erasmus  hofft  des- 
halb, Gottes  Gnade  werde  sie  der  Seligkeit  teilhaftig  gemacht 
haben.  Daraus  folgt  nicht,  dass  er  von  „christlicher  Heiligkeit", 
die  er  doch  ausdrücklich  über  alle  heidnische  stellt,  eine  ober- 
flächliche Ansicht  gehabt  haben  müsse.  —  Das  Ansehen  Plutarchs 
nahm  späterhin  immer  mehr  zu  und  erreichte  die  höchste  Stufe 
im  vorigen  Jahrhundert,  um  im  gegenwärtigen  noch  rascher  und 
entschiedener  wieder  zu  sinken,  vergl.  Deinhardtj  Einleiturg 
zu  Plutarchs  Abhandlung  über  die  Erziehung  der  Kinder,  in  der 
Bibliothek  päd.  Klassiker,  Bd.  VIIL  S.  3  und  4. 
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meisten  an  den  Charakter  der  prophetischen  and  evangelischen 
Schriften  erinnern.  (V.  7  F.  30  A.)  Die  Poeten,  deren  Ab- 
sehen im  allgemeinen  vorwiegend  anf  die  Erzeugung  ästhetischen 
Gennsses  gerichtet  ist,  scheinen  auf  den  ersten  Blick  am  wenigsten 
Nutzen  zu  haben  für  die  sittliche  Bildung.  In  der  That  liegt 
bei  ihnen  Missbrauch  am  nächsten.  (I.  582  B.)  Gleichwohl  ist 
dies  nicht  in  der  Sache  selbst  begründet.  Im  Gegenteil  ist 
grade  die  einschmeichelnde,  anziehende  Form  des  Gedichts  bei 
rechter  Behandlung  ein  ganz  vorzägliches  Mittel,  um  der  Wahr- 
heit leichten  und  freien  Eingang  in  das  Gemüt  der  Leser  zu 
verschaffen.  (I.  892  C.  E.  408  E.  412  F.)  Die  rechte  Be- 
handlung besteht  aber  in  der  allegorischen  Auslegung  und  Appli- 
kation des  Inhalts.  Wie  es  eine  Hauptregel  für  das  christliche 
Leben  ist,  alles  Sichtbare  auf  das  Unsichtbare  zu  beziehen,  alle 
Erscheinungen  in  Natur-  und  Menschenleben  als  Nachbilder  von 
Vorgängen  und  Verhältnissen  in  der  überirdischen  Welt  (dem 
mundus  Angelicus)  oder,  was  noch  empfehlenswerter  ist,  als 
Sittenspiegel  zu  betrachten  (V.  27  ff.),  so  muss  allegorische 
Auslegung  bei  allen  Schriftstellern,  so  weit  irgend  möglich,  an- 
gewendet werden.  Ganz  besonders  eignen  sich  dazu  nun  die 
Werke  aller  Dichter,  femer  unter  den  Philosophen  wieder  die 
Platoniker,  am  meisten  aber  die  heilige  Schrift.  (V.  29  A.) 
Bleibt  man  bei  der  buchstäblichen  Auffassung  stehen,  so  ist  selbst 
die  Lektüre  der  Schrift,  zumal  des  Alten  Testaments,  nicht  sehr 
fruchtbar.  (V.  7  F.);  vielleicht  ist  der  Gewinn  aus  einer  alle- 
gorisch behandelten  poetischen  Fabel  reicher,  als  der  aus  einer 
bloss  buchstäblich  gefassten  Erzählung  der  Bibel,  z.  B.  von  dem 
Verkauf  des  Erstgeburtrechts  durch  Esau,  von  Goliath  oder 
Simson.  (V.  29  C.)  Die  Lektüre  der  alttestamentlichen  Bücher 
der  Könige  und  der  Eichter  ist  ohne  Allegorie  für  die  Sitt- 
lichkeit keineswegs  einträglicher,  eher  nachteiliger,  als  die  des 
Livius.  (A.  a.  0.  D/E.)  Denn  der  Bericht  des  Alten  Testa- 
ments von  den  fortwährenden  Kämpfen,  Gemetzeln,  Grausam- 
keiten gegen  die  Feinde  muss  geradezu  sittlich  bedenkliche 
Wirkungen  bei  dem  Leser  erzeugen,  wenn  allegorische  Be- 
trachtung fehlt.  (IV.  589  A.)  „Das  sittliche  Ideal  der  Christen- 
heit, des  wahren  Volkes  Gottes,  ist  eben  weit  verschieden  von 
dem,  was  dem  israelitischen  Volke  mit  Rücksicht  auf  die  Zeit- 
verhältnisse erlaubt  war".  (A.  a.  0.)  Andrerseits  aber  ist 
auch  bei  keinem  Buche  die  Ausbeute  der  allegorischen  Betrach- 
tung so  reich,  als  bei  der  Bibel,  und  zwar  grade  auch  bei  dem 
Alten  Testament.     (VUI.    137/8.)     Darum    empfiehlt    Erasmus 
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stets  diejcnig^en  Interpreten  der  Schrift,  «welche  so  weit  als 
mög^llch  von  dem  buchstäblichen  Sinne  abgehen",  vorab  den 
Origenes,  dann  Ambrosios,  Hieronymos,  Angnstin.  (V.  8  D/E.) 
Übrigens  wird  hier  der  Begriff  der  „allegorischen"  Auslegung 
nicht  im  engsten  Sinne  zu  nehmen  sein.  Erasmus  unterscheidet 
sonst  vier  Arten  der  Exegese:  die  historische  (buchstäbliche), 
die  tropologische  (Anwendung  auf  Sittenlehre  und  bürgerliches 
Leben),  die  allegoiische  (Beziehung  auf  die  Geheimnisse  des 
mystischen  Leibes  Christi)  und  die  anagogische  (Beziehung  auf 
die  liinimlische  Hierarchie).  (V.  127  B.)  In  unserem  Zusammen- 
hange werden  wir  jedoch  unter  der  allegorischen  Auslegung 
auch  die  tropologische  und  anagogische  mitverstanden  denken 
dürfen.  IiYeilich  wird  durch  eine  derartige  Behandlung  der 
Autorenlektüre  im  ganzen  doch  nur  eine  äusserliche  und  ge- 
künstelte Beziehung  zu  dem  religiösen  Mittelpunkte  hergestellt, 
wenigstens  soweit  dabei  die  Allegorie  im  engeren  Sinne  und  die 
Anagogie  in  Anwendung  kommt.  ^  Doch  bestand  dieses  Be- 
denken für  Erasmus  nicht,  da  er  die  Poesie,  z.  B.  die  Home- 
rische und  Virgilianische  (vollends  also  die  platonische  Philoso- 
phie und  die  h.  Schrift)  ihrem  Wesen  nach  fiir  ganz  und  gar 
allegorisch  erklärt,  „was  niemand  leugnen  wird,  der  klassische 
Bildung  auch  nur  ganz  oberflächlich  gekostet  hat.     (V.  7  F.) ' 

Übrigens  darf  die  Besorgnis  der  Sittenverderbnis  durch 
heidnische  Autoren  auch  nicht  allzuängstlich  sein.  Wenn  sie 
von  ihren  Göttern  Unwürdiges  berichten  oder  dieselben  ver- 
spotten,   so    hat    man    daraus    keinen    Nachteil    für  christliche 


^  Erasmus  bemerkt  selbst,  dass  die  Alten  in  ihren  allego- 
rischen Erklärungen  teils  von  einander  abweichen,  teils  auch 
zuweilen  so  verfahren,  da-s  ihre  Erklärung  mehr  auf  eine  geist- 
volle Spielerei  hinauszulaufen  scheine,  (VlI.  Einl.  Caesari  Carolo. 
Vergl.  die  Verteidigung   dieses  Satzes  gegen  Bedda  IX.  542  F.) 

'  Vergl.  Basilius,  a.  a.  0.  cap.  8.  §  33:  ,,Homers  ganze 
Dichtung  ist  ein  Lobgesang  auf  die  Tugend,  und  alles,  was  nicht 
Nebensache  ist,  zielt  bei  ihm  auf  dieselbe  hin."  Basilius  er- 
läutert dies  durch  allegorische  Behandlung  des  Aufenthalts  des 
Odysseus  bei  den  Phäaken.  —  Übrigens  muss  es  derartige  Aus- 
legungen der  alten  Autoren  auch  im  Mittelalter  gegeben  haben. 
Erasmus  zählt  einmal  unter  den  barbarischen  Schulbüchern,  die 
aus  der  „Zeit  der  Unwissenheit^  überkommen  waren,  auch  einen 
„Ovidius  per  allegorias  expositus**  mit  auf.  (I.  825  B.)  Als  ein 
Beispiel  allegorischer  Auslegung,  wie  sie  Erasmus  wünscht,  sei 
hier  noch  seine  Abhandlung  über  Ovida  Elegie  De  Nuce  (I.  1190) 
erwähnt. 
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Gottesfurcht  zu  besorgen.  Denn  jene  Gottermythen  hält  ja 
niemand  für  wahr;  man  miisste  sonst  auch  befürchten,  die 
Kinder  würden  nach  der  Lektüre  von  Fabeln  glauben,  Fuchs 
und  Löwe  hätten  wirklich  gesprochen.  Im  Gegenteil,  je  un- 
würdiger und  spöttischer  die  Heiden  von  ihren  Göttern  reden, 
um  so  geringer  ist  die  Gefahr,  dass  sie  heidnischen  Aberglauben 
in  die  kindlichen  Gemüter  säen.  (IX.  92  B — D.)  Selbst  die 
Leugner  der  Unsterblichkeit,  Plinius  und  Lucian,  und  die 
persönlichen  Christenfeinde  Tacitus  und  Suetou  dürfen,  ja  müssen 
unbedenklich  wegen  ihres  Beitrages  zur  Erudition  gelesen  werden. 
(IX.  7  B.)  Wohl  aber  muss  man  sich  hüten  vor  lasciven  und 
obscönen  Autoren.  Zumal  bei  den  Dichtern  ist  dieserhalb 
grösste  Vorsicht  nötig.  (I.  580  B.)  Denn  während  nackte 
Obscönität  beleidigt,  so  wirkt  die  Einhüllung  derselben  in 
gefälligen  Schein  äusserst  gefährlich.  (I.  621  E.)  An  und  für 
sich  sollte  man  sich  solchen  Dichtungen  gegenüber  auf  rein 
kunstkritischen  Standpunkt  stellen:  „Wie  man  bei  Abbildungen 
eines  Yatermordes  oder  Incestes  die  Kunst  des  Malers  lobt, 
aber  die  dargestellte  Sache  selbst  verwirft,  so  wird  man  auch 
in  der  Poesie  die  Diktion  zum  Muster  nehmen,  den  Inhalt  aber 
perhorreszieren."  (I.  580  E.)  Auch  meint  Erasmus,  dass  die 
Dichter  doch  immer  zugleich  das  Gegengift  gegen  das  Laster 
geben;  denn  sie  lassen,  sagt  er,  stets  durchblicken,  dass  ver- 
dammlich  sei,  was  sie  erzählen,  (a.  a.  0.  F.)  Allein  er  bemerkte, 
dass  man  im  allgemeinen  weder  jenen  Standpunkt  einnehme, 
noch  sich  jenes  Gegengifts  bediene.  Er  klagt  darüber,  dass 
80  viele  eben  nur  das  Schlechte,  die  Obscönität,  aus  den  Dichtem 
lernen,  ihre  Eloquenz,  Anmut,  Bildung  dagegen  nicht  zu 
erreichen  wissen  (I.  618  A.),  ja  dass  grade  die  Begabtesten  in 
diesem  Punkte  durch  die  Poeten  am  ehesten  verdorben  werden. 
(I.  580  C.)  Darum  ist  es  wohlgethan,  sich  auch  im  erwachsenen 
Alter  am  liebsten  gar  nicht  mit  derartigen  Autoren  zu  befassen, 
jedenfalls  aber  sich  nicht  in  ihre  Lektüre  zu  vertiefen,  es  wäre 
denn,  dass  die  Ausmalung  der  Laster  einen  heilsamen  Abscheu 
erweckte.  (V.  7  F.)  Die  Jugend  dagegen  ist  möglichst  ganz 
von  lasciven  Dichtem  fernzuhalten  (IX.  92  B.),  sie  sind  eine 
Pest  für  dieselbe.  (HI.  22  B.  cf.  I.  408  E.  412  F.  653  A.) 
Ist  ein  solcher  Autor  der  Emdition  halber  wert  gelesen  zu 
werden,  z.  B.  Martialis,  so  sollen  Excerpte  für  die  Schüler 
veranstaltet  werden.  (HI.  1882  C.)  Lassen  sich  aber  bedenk- 
liche  Stellen  in   einem   Autor  schlechterdings  nicht  vermeiden, 

Jahrbnch  d.  V.  f.  w.  P.  XXn.  5 


66  ^^'   O.    GLÖCKNER: 


80    hat    der  Lehrer  besondere  Vorkehrungen  zu  treffen,  um  sie 
unschädlich  zu  machen.  (I.  528.)^ 

Schwerlich  wird  sich  das  mehrfach  ausgesprochene  Urteil 
halten  lassen,  dass  die  Eeuaissanceperiode  bei  ihrer  über- 
wiegenden Wertschätzung,  um  nicht  zu  sagen  Vergötterung  der 
Form  gegen  den  Inhalt,  zumal  den  sittlich  bedenklichen,  gleich- 
gütig oder  blind  gewesen  sei.  Man  glaubt  dies  namentlich 
aus  der  Thatsache  schliessen  zu  sollen,  dass  so  allgemein  mit 
kleinen  Knaben  der  Terenz  gelesen  wurde.  Allein  Terenz 
wurde  ausdrücklich  nach  dem  oben  aufgestellten  Kanon  für  die 
Auswahl  der  Autorenlektüre  als  vorzüglich  geeignet  befunden. 
Denn  erstens  vereinigt  er  auf  wunderbare  Weise  die  Reinheit, 
Eigenart  und  Eleganz  echt  römischen  Stils  mit  geschmackvoller, 
witziger  Anmut;  und  darum  ist  er  oder  niemand  der  passende 
Lehrer  wirklich  lateinischer  Kedo  (III.  1886  A.  cf.  1843  D.), 
und  zwar  der  prosaischen  Rede  der  Konversation.  (III.  1794  E.) 
Seine  Komödien  sind  für  die  Erlernung  lateinischer  Rede  so 
notwendig,  dass  sie  verdienen,  wörtlich  auswendig  gelernt  zu 
werden.  (III.  1886  D.)  Dazu  kommt  zweitens,  dass  kein  andrer 
Schriftsteller  der  Jugend  interessanter  und  angemessener  ist. 
(in.  1458  B.)  Der  Einwurf,  „die  Komödien  mit  ihren 
anstössigen  Liebschaften  junger  Leute  müssten  verderblich 
wirken",  ist  Erasmus  durchaus  nicht  unbekannt.  Er  ist  aber 
schlecht  auf  die  Urheber  dieses  Einwurfs  zu  sprechen.  Freilich, 
sagt  er,  „leicht  wird  verdorben  durch  jedwede  Lektüre,  wer 
schon  verderbten  Sinnes  darangeht:  Sincerum  nisi  vas,  quodcunque 
infundis,  acescit.  Sind  denn  diese  Skrupelhelden  (isti  religiosuli) 
für  alles  andere  so  überaus  Nützliche  blinder  wie  ein  Maulwurf, 
und  allein  für  die  Lascivität,  wenn  ja  etwas  davon  vorhanden 
ist,  schaif sichtig  wie  ein  Reh?  Ja,  diese  Böcke  und  Klötze, 
die  sich  an  nichts  halten,  als  nur  an  die  Liederlichkeit  (denn 
darauf  allein  verstehen  sie  sich),  sie  merken  nicht,  welch  eine 
Moralität  dort  herrscht,  welch  eine  Summe  stillschweigender 
Ermahnung  zu  rechter  Lebensführung,  welch  eine  Anmut  der 
Sentenzen.  Sie  begreifen  nicht,  dass  diese  ganze  Dichtungs- 
gattung geeignet,  ja  gradezu  erfunden  ist  zu  überzeugender 
Kritik  der  menschlichen  Laster."  (III.  1886  B/C.)  Des  Terenz 
Komödien  sind  ein  vortrefflicher  Sittenspiegel  (III.  1843  D.) 
und    lehren   die    Verschiedenheit    menschlicher   Charaktere    und 


^  Vergl.  Quintilian  I.  8.  4—7.     Genau  so  auch  Vivcs,  siehe 
Jahns  Jahrbücher,  LXXVI,  S.  114  f. 
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Gesinnungen  ansgezeichnet  kennen.  Allerdings  kommt  grade  bei 
diesem  Autor  sehr  viel  auf  die  Gewandtheit  des  Lehrers  an, 
um  denselben  sowohl  für  Sprach-,  als  für  Sittenbildung  richtig 
auszunutzen.  (lH.  1458  B/C.)  „Bei  richtiger  Behandlung  aber 
schädigen  sie  die  Sitten  nicht  bloss  nicht,  sondern  sind  sogar 
sehr  geeignet,  sie  zu  bessern.^  Cicero,  Quintilian,  Hieronymus, 
Augustin,  Ambrosius  haben  den  Terenz  in  der  Jugend  studiert 
und  im  Alter  benutzt,  kurz,  nur  Barbaren  haben  ihn  nicht 
geschätzt.     (IIL  1886  D/E.)' 

Man  war  eben  nicht  sowohl  gleichgiltig  gegen  die  Gefahr 
lasciver  Lektüre;  vielmehr  hatte  man  eine  von  der  unsrigen 
abweichende  Schätzung  dessen,  was  als  bedenklich  zu  gelten 
hat  oder  nicht.  In  demselben  Zusammenhang  empfiehlt  Erasmus 
den  Terenz,  während  er  aus  Plautus  nur  ausgewählte  Komödien 
gelesen  sehen  will,  „die  frei  sind  von  Obscönität".  (I.  521  D.) 
Augenscheinlich  also  hat  ihm  die  Ausdrucksweise  des  Terenz 
eben  nicht  ftir  obscön  gegolten,  und  der  Inhalt  der  Komödien 
—  namentlich  in  Anbetracht  der  Vorkehrungen  des  Lehrers  — 
nicht  für  verführerisch.-  Ausdrücklich  sagt  er,  dass  Terenz, 
und  zwar  im  Gegensatz  zu  Plautus,  selbst  den  öffentlichen 
Dirnen  beinah  einen  braven  Charakter  gebe.  (I.  80  E.)  Aus- 
drücklich erklärt  er.  dass  im  Homer,  ja  selbst  im  Lucian,  soweit 
er  denselben  übersetzt  habe,  nichts  Obscönes  vorkomme;  manches 
Beichtbuch  mit  seinem  Sündenregister  sei  viel  gefährlicher  als 
Homer,  von  den  Gassenhauern  ganz  zu  schweigen,  welche 
jährlich  neu  verbreitet  und  von  Jung  und  Alt  begierig  erlernt 
werden.  (IX.  92  C  ff.)  Kommt  Anstössiges  in  den  Dichtem 
vor,  so  ist  das  zwar  zu  bedauern;  aber  darum  darf  man  auf 
ihre  Lektüre  nicht  verzichten.  Sonst  dürfte  man  auch  die 
Bibel  nicht  lesen,  die  viel  dergleichen  enthält,  (a.  a.  0.)^ 
Bekanntlich  aber  nahm  man  etwas  später  auch  in  den  protestan- 
tischen Volksschulen,  wo  doch  von  humanistischer  Verblendung 
durch  die  Fonn  und  von  Gleichgiltigkeit  gegen  den  Inhalt  gar 
keine  Eede  sein  kann,  durchaus  keinen  Anstand,  die  ganze 
Bibel  ohne  Ausnahme  lesen  zu  lassen,  auch  jene  Stellen,  welche 

^  Erasmus  hat  eine  sehr  verdienstvolle  Ausgabe  des  Terenz 
veranstaltet  und  in  der  Vorrede  dazu  (III.  1457  f.)  die  Vorzüge 
dieses  Dichters  erörtert. 

'  Auch  den  Reformatoren  erschien  bekanntlich  Terenz  in 
sittlicher  Beziehung  nicht  bloss  als  unbedenklich,  sondern  als 
durchaus  heilsain. 

*  Ganz  ähnlich  Wimpheling  im  Isidoneus  Germanicus,  siehe 
Kämmel,  a.  a.  0.  S.  374. 
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mit  völliger  Offenheit  über  sexuelle  Verhältnisse  sprechen  und 
sexuelle  Sünden  berichten.  Die  Zeit  war  eben  derber,  als  die 
unsrige.  Es  würde  unserm  —  vielleicht  allzuprüden  —  Zeit- 
geschmacke schon  nicht  zusagen,  wenn  Erasmus  den  Schülern 
eine  Redeübung  auftrSlgt  über  das  Thema:  Matrem  proprio  lacte 
nutrire  debere,  quod  peperit  (I.  526  A.),  und  Stüübuugen  in 
Form  von  Liebesbriefen  würden  uns  unmöglich  dünken.  (I.  352  D: 
„nichts  verbietet,  auch  diese  Briefe  zu  behandeln,  nur  dass  es 
keusch  und  züchtig  geschieht.") 

Merkwürdiger  Weise  ist  nun  eben  diesem  Manne,  der  so 
nachdrücklich  vor  der  Lektüre  obscöner  Autoren  warnt,  schon 
von  seinen  Zeitgenossen  der  Vorwurf  gemacht  worden  und 
vdrd  ihm  bis  heute  gemacht  ^,  dass  er  selbst  in  seinen  Schriften 
obscön  sei,  dass  er  insbesondre  durch  die  Obscönität  seiner  so 
verbreiteten  Schulschrift,  der  CoUoquia,  Gift  in  die  kindlichen 
Gemüter  gestreut  habe.  Es  ist  wahr,  seine  Schriften,  speziell 
die  CoUoquia,  sind  z.  T.  nicht  frei  von  unanständigen 
Worten  und  Wendungen,  Zweideutigkeiten  und  anzüg- 
lichen Witzen;  und  Dialoge  vde  Scorti  et  adulescentis, 
Uxor  juefulUyaiiiog  und  einige  andre  taugen  nach  unsrem 
—  hierin  ohne  Frage  veredelten  —  Geschmack  durchaus 
nicht  in  ein  Lesebuch  für  Kinder.  Erasmus  selber  be- 
streitet rundweg,  dass  seine  Schriften  irgendwo  Obscönes  ent- 
halten. (III.  178  A.  657  D.)  „Von  dergleichen,  sagt  er, 
muss  sich  ein  Ehrenmann  gänzlich  fernhalten."  Diese  seine 
Behauptung  hält  er  auch  grade  den  CoUoquia  gegenüber  fest. 
(III.  930  E.)  „Auf  derlei  Vorwürfe  könnte  ich  einfach  ant- 
worten, es  sei  nichts  derart  in  meinen  CoUoquia,  und  kein 
Knabe  werde  schlechter  durch  die  Lektüre  derselben".  Jm 
GegenteU,  die  „CoUoquia  halten  sich  so  frei  von  allem  Schmut- 
zigen und  Leichtfertigen,  dass  sie  sogar  solche  Dinge  züchtig 
behandehi,  die  von  Natur  leichtfertig  sind."  (III.  1099  B/C.) 
Das  nimmt  er  insonderheit  in  Anspruch  für  die  Dialoge  Proci 
et  pueUae  und  Adulescentis  et  scorti  (I.  904  B.  F.);  „mache 
ich  nicht  (in  letzterem)  selbst  die  BordeUe  keusch  ?"  ^  Ein 
einziges  Wort,  der  Dirne  in  diesem  Dialog  in  den  Mund  gelegt, 
kann  nach  Erasmus  vieUeicht  gerechten  Anstoss  erregen,  „ob- 
gleich es  unter  uns  ganz  gewöhnUch  selbst  von  ehrbaren   Ma- 

^  Vergl.  Räumer,  a.  a.  0.  I.  90. 

'  Vergl.  damit  Raumers  Urteil:  „Erasmus  malt  hier  die 
Wollust  aufs  gemeinste  und  fügt  dann  etwas  hinzu,  das  erbau- 
lich sein  loU."^ 
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tronen  gebraucht  wird".  Jm  allgemeinen  aber  beruht  der 
Vorwurf  der  Gegner  nach  Erasmus  entweder  auf  feindseliger 
Kritik-  und  Verleumdungssucht,  die  um  so  grundloser  ist,  als 
sie  selber  ohne  Bedenken  mit  Knaben  den  Plautus  oder  die 
Facetiae  des  Poggio  lesen  (I.  904  C.  III.  1099  B.)  \  oder  auf 
übertriebener  Strenge  und  Ängstlichkeit.  „Was  soll  man  aber 
solch  strengen  und  von  allen  Gratien  verlassenen  Leuten  gegen- 
über thun,  denen  unzüchtig  erscheint,  was  freundschaftlich  und 
jovial  ist?"  (I.  904  C.)  Deren  schmähsüchtiger  Zensur  kann 
man  doch  nicht  entgehen.  (III.  930  E.)  Aber  warum,  wird  man 
fragen,  überhaupt  CoUoquia  über  Dinge,  die  von  Natur  leicht- 
fertig sind?  Erasmus  antwortet:  zur  Besserung  der  Jugend. 
„Was  könnte  Wirksameres  gesagt  werden,"  meint  er  mit 
Bezug  auf  den  letzterwähnten  Dialog,  „um  die  Pflege  der  Keusch- 
heit dem  Gemüt  der  Jünglinge  einzupflanzen  und  andrerseits 
Prostituierte  von  ihrem  ebenso  sorgenreichen  als  schimpflichen 
Leben  wieder  zurückzubringen  ?"  (I.  904  F.)  Es  ist  gewiss  be- 
merkenswert, dass  späterhin  Lehrer,  die  an  dem  unsittlichen 
Jnhalt  der  Tereanzianischen  Komödien  Austoss  nahmen,  statt  ihrer 
die  Colloquia  des  Erasmus  zur  Schullektüre  benutzten.'  Noch 
Clericus,  der  Herausgeber  der  Werke  des  Erasmus,  urteilt  (An- 
fang des  18.  Jahrhunderts):  „Jn  den  Colloquia,  in  welchen  er 
die  Jugend  zur  Liebe  der  W^issenschaften  und  zur  Tugend  zu 
entflammen  strebt,  hat  er  auf  wunderbar  anschauliche  Weise 
fort  und  fort  die  Fehler  seiner  Zeit  gezeichnet".  (Vorrede  zu 
den  Opera  Er.  S.  4.)  Und  Daniel  Heinsius  sagte  (a.  1636): 
„Jn  den  Colloquia  erweist  sich  Erasmus  als  ein  Arzt,  und  zwar 
nicht  als  ein  pedantischer  und  mürrischer,  sondern  als  ein 
liebenswürdiger  und  freundlicher.  W^as  er  vorbringt  in  Scherz 
und  Ernst,  ist  dem  Leben  unmittelbar  entnommen,  um  es  zu 
bessern".  (I.  894.)  Gegen  Luther,  der  dem  Erasmus  ebenfalls 
einen  obscönen  Ausdruck  —  ob  mit  Recht  oder  Unrecht,  bleibe 
dahingestellt  —  vorgeworfen  hatte,  setzt  Erasmus  seinen  Stand- 
punkt dahin  auseinander,  dass  lediglich  der  willkürliche  und 
sehr  schwankende  Sprachgebrauch  des  Volkes  den  Unterschied 
zwischen  obscönen  und  anständigen  W^örtem  begründe.  Den- 
noch müsse  man  bei  Reden  (also  auch  in  Schriften)  an  das  Volk 
darauf  Rücksicht  nehmen.     Dagegen  in    gelehrten  Schriften  sei 


*  Raumer  meiot  (S.  90),  diese  unflätigen  Facetiae  dürften 
bei  vielen  Colloquiis  als  Muster  gedient  haben.  Erasmus  ver- 
wirft jenes  Buch  ausdrücklich  als  gefährlich.     IX.  92  D. 

«  Vergl.  Jahns  Jahrb.  für  Philol.  u.  Päd.  LXX7L  S.  111. 
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man  an  diese  ängstliche  Sorgfalt  (snperstitio)  nicht  gebunden; 
da  sei  es  vielmehr  erlaubt,  jedwedes  Wort  zu  gebrauchen,  das 
sich  in  den  kanonischen  Schriften  oder  in  bewährten,  anständigen 
Autoren  finde,  wenn  es  nur  an  seiner  Stelle  der  treffende  Aus- 
druck sei.  (X.  1548  D.)  ^  Von  geschlechtlichen  Dingen  über- 
haupt zu  reden  gilt  nicht  an  und  für  sich  für  unanständig. 

Auch  der  andere  Vorwurf,  Erasmus  habe  durch  seine 
Schriften,  insonderheit  die  Colloquia,  —  wiederum  in  schroffem 
Widerspruch  zu  seinen  eigenen,  anderweitig  ausgesprochenen 
Prinzipien  —  irreligiösen  Sinn  sei  es  absichtlich  oder  unab- 
sichtlich befördert,  wurde  bereits  von  seinen  Zeitgenossen  er- 
hoben, (ni.  1919  A.)  Luther  sagte  von  ihm:  „Erasmus  sticht 
durch  den  Zaun,  thut  nichts  öffentlich,  gehet  keinem  frei  unter 
die  Augen,  darum  sind  seine  Bücher  sehr  giftig.  Wenn  ich 
sterbe,  will  ich  verbieten  meinen  Kindern,  dass  sie  seine  Collo- 
quia nicht  sollen  lesen,  denn  er  redet  und  lehret  in  denselben 
viel  gottlos  Ding  unter  fremdem,  erdichteten  Namen  und  Per- 
sonen, vorsätzlich  die  Kirche  und  den  christlichen  Glauben 
anzufechten.  —  Erasmus  ist  ein  Bube  in  der  Haut,  das 
siebet  man  in  allen  seinen  Büchern,  sonderlich  in  Oolloquiis, 
da  er  pfleget  zu  sagen:  Ich  rede  nicht,  sondern  die  Per- 
sonen, so  darinnen  stehen,  reden.  —  Lucianum  lobe  ich  doch, 
der  gehet  frei  heraus  und  verspottet  alles  öfifentlich ;  Erasmus 
aber  verfälscht  alles,  was  Gottes  ist,  und  die  ganze  Gottselig- 
keit unter  dem  Schein  der  Gottseligkeit;  darum  ist  er  viel 
ärger  und  schädlicher  denn  Lucianus."  (Citiert  von  Raumer, 
S.  90 )  Man  darf  jedoch  auch  hier  nicht  vergessen,  dass  die 
beiden  Männer  völlig  miteinander  zerfallen  waren  und  sich 
gegenseitig  nicht  objektiv  beurteilten.  Erasmus  schreibt  seiner- 
seits gegen  Ende  seines  Lebens:  „Luther  giebt  gar  nichts  mehr 
heraus,  ohne  dem  Erasmus,  dem  Papisten  und  Feinde  Christi, 
eins  zu  versetzen.  Der  Mensch  ist  einfach  rasend  und  hat 
einen  mörderischen  Hass  gefasst*^  (III.  1501  C.)  Katholischer- 
seits  dagegen  griff  man  ihn  (und  speziell  auch  die  Colloquia) 
an  grade  wegen  der  Verwandtschaft  seines  Standpunktes  mit 
dem  Luthers.  Wir  haben  uns  hier  mit  seiner  allgemeinen, 
jedenfalls  nicht  sonderlich  rühm  würdigen  Stellung  zur  Refor- 
mation und  zur  katholischen  Kirche  nicht  zu  beschäftigen, 
sondern  lediglich  die  pädagogische  Seite  der  Frage  ins  Auge  zu 
fassen.     Es  macht    auch   dem  Pädagogen  Erasmus   keine    Ehre, 


Vergl.  Quintilian  X.  1.  9, 
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wenn  er  in  der  Verteidigungsschrift  an  die  Theologen  zu  Löwen 
mit  Bezug   auf   die  Colloquia   sagt:    „Jch    überliefere  in  jenem 
Buche    nicht   die    Glaubenslehren,    sondern  Formeln  lateinischer 
Eede,  wiewohl  nebenher  einiges  beigegeben  ist,  was  gute  Sitten 
fördert.     Wenn  nun   ein  Grammatikus  einen    vorgelegten   deut- 
schen oder  französischen  Satz  die  E^naben  etwa  folgendermassen 
ins  Latein   zu   übersetzen   lehrte:    ütinam   nihil    edant  praeter 
allia,  qui  nobis  hos  dies  pisculentos  invexerunt  (und  andere  der- 
artige Beispiele),    so  wird   er   doch   wahrhaftig  nicht   zur  Ver- 
antwortung gezogen  werden    dürfen,  weil  er   einen,   wenn  auch 
inhaltlich  tadelnswerten,  Satz  gut  lateinisch  wiedergeben  lehrte". 
(I.  897  F.)     Ganz    recht;    hier    aber    legt    der    Grammatikus 
selber  aus  freiem  Belieben  die  „inhaltlich  tadelnswerten^  Sätze 
vor!     Eher   lässt    sich  hören,    was  er  ein  ander  Mal   schreibt: 
Die  Tadler  des  Buches  beschweren  sich  unter   andrem,    „dass 
ich    darin    den  Grammatikschülern   verwickelte    und  schwierige 
Fragen  aus  der  Theologie  vorlege;   das  sei  ein  Verstoss  gegen 
die  Statuten,   welche   die  magistri   in   artibus  beschwören.  .  .  . 
Was    diese    magistri    ihrerseits    die    Grammatikschüler    lehren, 
weiss  ich  nicht;   aber   was  ich  in  den  Colloquia  über  das  Sym- 
bolum,    die  Messe,    das    Fasten,    die    Gelübde    und   die  Beichte 
vorbringe,    ist   gänzlich  frei   von   theologischen   Schwierigkeiten 
und    vielmehr    derart,    dass    niemand    darüber    in    Unwissenheit 
schweben  darf.     Und    da    man    mit   Knaben  paulinische   Briefe 
liest,    so  wird's  ja  auch  wohl  keine  Gefahr  haben,    wenn  ihnen 
ein  Vorschmack  theologischer  Disputation  geboten  wird.     Zudem 
wissen  die  Tadler   doch  ganz    wohl,    dass  den  Knaben,    welche 
die  „Sophistik"  erlernen,  sofort  verworrene  Fragen  von  höchster 
Schwierigkeit,  um  nicht  zu  sagen  von  müssiger  Subtilität,   über 
die  göttlichen  Personen  vorgelegt  werden;   was  wollen  sie  also 
dagegen  einwenden,    dass  Knaben  solche  Dinge  lernen,  die  sich 
auf  das  tägliche  Leben  beziehen?"     (I.  907  B/C.)    Auch  gegen 
den   „Katechismus^  des  Erasmus  erhob  Luther  Anklage;  er  gehe 
darauf  aus,    „den  Katechumenen  die  Glaubenslehren  verdächtig 
zu  machen,  da  er  ihnen  gleich  von  Anfang  an,  ohne  feste  Grund- 
lagen gelegt  zu  haben,  nur  die  häretischen  und  skandalösen  Mein- 
ungen vortrage,  mit  welchen  die  Kirche  in  der  ersten  Zeit  zu  kämpfen 
hatte,   so    dass   es  den  Anschein  gewinne,   als   habe   es  niemals 
etwas    Feststehendes    in    der    christlichen    Religion    gegeben". 
(X.  1538  E.)     Erasmus  behauptet  dagegen,   die  richtigen  Fun- 
damente,   die   er   auch  im  Einzelnen  aufzählt,   gelegt  zu  haben. 
„Hat  Luther  haltbarere,  so  hindert  ihn  niemand,  sie  zum  Nutzen 
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der  Kirche  vorzubringen.  Möglicherweise,  fugt  er  mit  spitzigem 
Hohne  hinzu,  hat  Luther  irgend  ein  Symbolum  zu  deutsch  her- 
ausgegeben ;  das  hab'  ich  gewiss  nicht  gewusst  und  in  aller 
Einfalt  auf  die  Bitten  eines  angesehenen  Mannes  mir  die  Mühe 
genommen,  jenes  Buch  zu  schreiben".  (X.  1539  C.)  Nicht  ein- 
mal von  dem  ^Ey/.wimov  McoQiai;,  über  dessen  Verwendung  als 
Schulbuch  er  sich  übrigens  selber  wundert,  befürchtet  Erasmus 
eine  Schädigung  in  religiöser  Beziehung.  „Jch  habe  Vorsorge 
getroffen,  dass  nichts  darin  steht,  was  das  jugendliche  Alter 
verderben  könnte.  Denn  wenn  Du  fürchtest,  sie  möchten  durch 
die  Lektüre  desselben  aller  Eeligion  entfremdet  werden,  so  ver- 
stehe ich  Dich  wirklich  nicht.  Gerät  denn  sogleich  die  ganze 
Religion  in  Missachtung,  wenn  etwas  gesagt  wird  wider  reli- 
giösen Aberglauben  (in  superstitiose  religiöses.)?"  (III.  1667  C.) 
—  Man  wird  ihm  zugestehen,  dass  seine  genannten  Schriften 
jenen  herkömmlichen  kaltherzigen,  oft  unehrerbietigen  Sophi- 
stereien über  religiöse  Dinge  vorzuziehen  waren.  Auch  wird 
man  Erasmus  von  böswilliger  Absicht  freisprechen  müssen. 
Doch  ist  es  vom  Standpunkte  der  Pädagogik  entschieden  zu 
verwerfen,  Widersprüche  und  Zweifel  in  Bezug  auf  sittlich- 
religiöse Dinge  in  Schülern  hervorzurufen,  welche  das  Bewusst- 
sein  von  dem  absoluten  Werte  des  Guten  und  dem  unersetz- 
lichen Schatz  der  Religion  noch  nicht  erlangt  haben.  Des- 
gleichen ist  eine  witzig-spöttische  Behandlung  von  autoritativen 
Personen  und  Jnstitutionen  vor  Knaben  durchaus  zu  missbilligen. 
„Er  war  nicht  der  Mann,  sagt  Raumer  (a.  a.  0.  S.  91),  Bücher 
für  die  Jugend  zu  schreiben,  mit  väterlichem  Herzen  zu  Kindern 
zu  reden  und  für  ihr  Seelenheil  zu  sorgen".^ 

*  Übrigens  erklärte  sich  Erasmus  bereit,  falls  in  einigen 
Punkten  der  CoUoquia  wirklich  berechtigter  Anstoss  vorliege, 
dieselben  nach  dem  Urteil  wohlgesinnter  Männer  zu  verbessern, 
damit  der  Jugend  doch  der  Nutzen  des  Werkes  erhalten  bliebe. 
(III  930  E.)  Es  wurden  nämlich  dem  buchhändlerischen  Ver- 
trieb desselben  Schwierigkeiten  bereitet.  Das  Buch  wurde  dem 
Erasmus  durch  die  vielen  Angriffe  sehr  verleidet.  Dennoch 
mueste  er  es  immer  wieder  neu  herausgeben,  denn  es  erwies 
sich  „den  Buchdruckern  äusserst  gewinnreich".  (III.  1456  E.) 
In  jenen  von  Kirchhoff  a.  a.  0.  mitgeteilten  drei  Leipziger 
Lagerbeständen  finden  sich  in  Summa  442  Exemplare  der 
Colloquia;  darunter  sind  310  bezeichnet  als  excerpta,  51  als 
parva,  4  als  deutsch.  Sie  wurden  also  vielfach  in  verkürzter 
Gestalt  benutzt.  —  Es  sei  hier  noch  folgende  Stelle  aus  den 
Colloquia  angeführt:  „Cannius:  Woraus  schliesst  man,  dass  das 
Ende  der  Welt  nahe  sei?  Polyphem;  Sie  sagen,  weil  die 
Menschen  jetzt  eben  so  leben,  wie  vor  der  Sintflut :  sie  schmausen, 
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TVir  haben  die  EinschränkaDgeii;  welche  Erasmos  den 
huinanistisch-aDtiken  Motiven  der  Bildung  gegenüber  behufs 
ihrer  Verschmelzung  mit  dem  Christentum  für  notwendig 
erachtet,  in  folgende  vier  Gmndsätze  zusammengefasst:  1.  Die 
Beschäftigung  mit  den  klassischen  Studium  soll  nicht  Lebens- 
aufgabe oder  Selbstzweck  sein,  sondern  sich  der  Berufsbildung 
unterordnen.  2.  Das  Ideal  der  Eloquenz  ist  durch  christliche 
Grundsätze  richtig  zu  stellen.  3.  Die  theoretische  Philosophie 
der  Alten  ist  sehr  gering  zu  achten.  4.  Auswahl  und  Betrieb 
der  Autorenlektüre  ist  nach  christlichen  Gesichtspunkten  zu 
gestalten.  Es  sei  jedoch  nochmals  erinnert,  dass  diese  Grund- 
sätze sich  auf  den  Studienbetrieb  im  allgemeinen  beziehen  und 
nicht  ohne  weiteres  auf  den  Schulunterricht  angewendet  werden 
dürfen.  Bei  Befolgung  derselben  ist  nach  Erasmus  nicht  bloss 
alle  Gefahr  für  Keligiosität  und  Sittlichkeit  beseitigt,  sondern 
auch  der  vorwiegend  ästhetische  Zug  der  humanistischen  Bildung 
zu  dem  obersten  Zwecke  christlicher  Erziehung  und  Lebens- 
führung in  das  richtige  Verhältnis  gesetzt. 

III.  Die  kosmopolitische  und  sociaiethische  Seite  der  Bildung 

und  Erziehung. 

Die  kosmopolitische  Tendenz  hat  der  Humanismus  mit  der 
romischen  Bildung  gemein.  Da  Bildung  allein  zu  schöner 
Menschlichkeit  verhilft,  so  ist  die  Aufgabe,  Bildung  zu  ver- 
breiten, auch  eine  allgemein  menschliche  ohne  Unterschied  der 
Nationen.  In  dieser  Beziehung  hatte  das  Mittelalter  dem 
Humanismus  insofern  vorgearbeitet,  als  es  namentlich  in  den 
Universitäten  Anstalten  schuf,  welche  den  geistigen  Verkehr 
der  Nationen  bei  der  überall  gleichen  (lateinischen)  Unterrichts- 
sprache und  den  in  der  ganzen  Christenheit  giltigen  Universitäts- 
Diplomen  sehr  begünstigten.  Dadurch  wurde  es  ermöglicht, 
dass  der  neue  Geist,  welcher  jetzt  das  Studium  beseelte,  eine 
verhältnismässig  rasche  Ausbreitung  erfahren  und  die  Aufgabe, 
Bildung  und  Bildungswesen  in  humanistischem  Sinne  umzu- 
gestalten,   mit   antiken   Stoffen   und  Ideen   zu  befruchten,   bald 

zechen,  halten  Gelage,  sie  freien  und  lassen  sich  freien  .  . .,  sie 
kaufen,  verkaufen,  leihen  und  borgen  auf  Wucher  und  führen 
Gebäude  auf;  die  Könige  Tühren  Krieg,  die  Priester  trachten 
nach  Mehrung  der  Einkünfte,  die  Theologen  spinnen  Syllogismen, 
die  Mönche  durchlaufen  den  Erdkreis,  das  Volk  tumultuiert, 
Erasmus  schreibt  Colloquia,  kurz  es  fehlt  an  keinem  Übel/*  (I. 
833  D/E.) 
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eine  europäische  werden  konnte.  Ferner  stehen  alle,  welche 
an  dieser  Bildung  teilhaben,  einander  als  Menschen  ohne 
Eücksicht  auf  ihre  Nationalität  menschlich  nahe,  sie  sind  durch 
die  Liebe  zu  den  gleichen  Studien  aufs  innigste  verbunden 
(IIL  22  B.)  Sie  bilden  zusammen  einen  Staat,  eine  litterarische 
Republik,  deren  Interessen  gemeinsam  sind,  deren  Wohl  und 
Wehe  alle  teilen,  sie  sind  Mitbürger  und  Symmysten.  (IIL  1114 
C.  1158  D.  cf.  L  383  D.)^  Erasmus  beschwört  den  Kardinal 
Eaphael  „bei  den  schönen  Wissenschaften",  sich  in  Rom  der 
Sache  Reuchlins  anzunehmen:  die  glückliche  Erledigung  der- 
selben werde  eine  Wohlthat  an  den  Wissenschaften  und  an 
ihren  Anhängern  sein.  (III.  146  E.)  Als  für  Karls  V.  Bruder 
Ferdinand  sich  längere  Zeit  kein  Lelirer  fand,  schrieb  er:  „Ich 
wundre  mich,  dass  wir  uns  hierin  so  lässig  zeigen"  zu  gunsten 
der  Gegner  besserer  Studien.  (III.  484  A.)  Gute  litterarische 
Veröffentlichungen  erwerben  Gunst  bei  „Senat  und  Volk"  dieser 
Republik.  (IIL  918  E.)  Dieselbe  ist  nach  ausdrücklicher 
Erklärung  international.  „Es  darf  dabei  nicht  in  betracht 
kommen,  unter  welchem  Himmelsstrich  jemand  geboren  ist." 
(IIL  1114  C.)  Sie  wird  nicht  zerstört  durch  Feindschaft  und 
Krieg  der  Fürsten.  „Diese  Kriegsunruhen  (zwischen  Karl  V. 
und  Franz  I.)  zerreissen  nicht  die  Bündnisse  der  Musen,  noch 
können  uns  die  Kriegsgesetze  unsern  Verkehr  verwehren. 
Kaiserliche  und  Franzosen  vertragen  sich  nicht,  aber  trefflich 
vertragen  sich  die  Genossen  der  ach tungs wertesten  Studien." 
(L  34  ^/^ )  Immerhin  aber  wird  wenigstens  das  fröhliche 
Gedeihen  dieser  Republik  durch  Krieg  sehr  beeinträchtigt. 
„Schweigen  im  Krieg  die  Gesetze,  wie  vielmehr  die  jungfräu- 
lichen Musen!"  (IIL  145  A.)  Da  zudem  Krieg  der  Christen 
gänzlich  unwürdig  ist  (III.  123  C),  so  erfordert  das  Christen- 
tum und  das  Interesse  der  Gelehrten-Republik  gleichmässig,  den 
Krieg  mindestens  unter  Christen  möglichst  ganz  abzuschaffen. 
(V.  354.)  Erasmus  unterbreitet  auch  einen  Vorschlag,  wie  der 
allgemeine  Friede  gesichelt  werden  könnte  (III.  328  D.),  leider 
eine  Utopie,  und  zwar  eine  ziemlich  naive.  ^ 

Wie  kein  Land,  so  ist  auch  kein  Alter  und  Geschlecht 
aus  der  internationalen  Republik  ausgeschlossen.  Auch  Frauen 
und  Mädchen  sind  willkommen  als  Mitbürgerinnen,  ja  es  erfüllt 


^  Vergl.  Quintilian  I.  2.  20:  „Die  Gemeinschaft  der  Weihen 
ist  nicht  heiliger  als  die  der  Studien.** 

'  Vergl.  dazu  seine  Ausführungen  in  der  lustitutio  princ. 
Christ.,  siehe  Ehrhard^  a.  a.  0.  S.  564  ff. 
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die  Humanisten  mit  Stolz  und  Freude,  Vertreterinnen  des 
weiblichen  Geschlechts  zu  den  Ihrigen  zu  zählen.  Die  Schwestern 
Pirkheimers  (lH.  196  E.),  die  vier  Töchter  des  Joh.  von 
Paumgarten  (ITL  1482  F.),  die  Frauen  und  Töchter  im  Hause 
des  Thomas  Morus  (HI.  678  E  ff.)  sind  leuchtende  Vorbilder 
Idassischer  weiblicher  Bildung.  Sie  treten  den  gelehrten  Frauen 
aus  alter  Zeit,  einer  Paulla,  Eustochium  und  liarcella^  würdig 
zur  Seite.  (I.  905  C)  In  den  Colloquia  widmet  Erasmus 
einen  eignen  Dialog  (Erudita  puella)  der  Empfehlung  klassischer 
Studien  für  das  weibliche  Geschlecht.  Es  heisst  da:  „Magdalia: 
Ist's  nicht  geziemend,  dass  eine  deutsche  Frau  französisch  lernt? 
Antronius  (ein  Abt):  Gewiss.  Magd.:  Warum?  Antr.:  Damit 
sie  sich  unterhalten  kann  mit  solchen,  die  französisch  verstehen. 
Magd.:  Und  mir  soll  es  nicht  erlaubt  sein,  latein  zu  lem<)n,  um 
täglich  mit  so  viel  trefflichen  Autoren  Gespräche  zu  führen?" 
(I.  745  F.  cf  V.  749  E.)  Zwar  „war  die  Überzeugung  fast 
allgemein,  dass  gelehrte  Studien  Ruf  und  Keuschheit  des 
weiblichen  Geschlechts  beeinträchtigen.  Auch  ich  neigte  mich 
vordem  zu  dieser  Ansicht;  aber  Morus  hat  mich  gründlich  eines 
Besseren  belehrt".  (III.  679  D.)  Denn  die  Keuschheit  der 
Mädchen,  so  führt  Erasmus  weiter  aus,  ist  hauptsächlich  durch 
zwei  Dinge,  durch  Müssiggang  und  lascive  Spiele,  gefährdet. 
Vor  beiden  bewahrt  die  Liebe  zu  den  Wissenschaften,  und 
zwar  besser  als  Handarbeit,  da  letztere  häufig  den  Geist 
anbeschäftigt  lässt.  Zudem  ist  Keuschheit  am  besten  gesichert, 
wenn  sie  auf  Urteil  und  Überlegung  beruht,  und  dazu  ver- 
hilft vrissenschaftliche  Bildung.  Viele  haben  ihre  Einfalt  und 
Unerfahrenheit  mit  dem  Verluste  ihrer  Keuschheit  bezahlt,  ehe 
sie  nur  wussten,  von  welchen  Seiten  diesem  grossen  Schatze 
Gefahr  drohe.  Auch  ist  nicht  zu  befürchten,  dass  gelehrte 
Frauen  ihren  Männern  weniger  gehorsam  und  dienstwillig  sein 
werden,  wofern  man  nur  von  ihnen  nichts  verlangt,  was  einer 
rechtschaffenen  Matrone  unwürdig  ist.  Im  Gegenteil,  nichts  ist 
schwerer  zu  regieren,  als  die  Unwissenheit.  Ein  gebildeter 
Geist  versteht  billige  und  gerechte  Gründe  zu  würdigen  und 
weiss,  was  sich  ziemt  und  was  frommt.  Da  ferner  Annehm- 
lichkeit und  Festigkeit  der  Ehe  mehr  vom  Geist  als  vom  Leib 
abhängt,  so  hat  eine  Ehe  mit  einer  gebildeten  Frau  entschieden 
den  Vorzug.     Die  Frau    erweist    ihrem    Manne    um    so   lieber 


^  Drei  Namen  aus  dem  Kreise  der  Frauen,  die  sich  in  Rom 
um  Hieronymus  sammelten. 
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Ehrerbietung,  als  sie  ihn  anch  als  ihren  Lehrer  anerkennt. 
„Ich  für  meine  Person  will  lieber  ein  Talent  reinen  Goldes,  als 
drei  Talente  mit  vielem  Blei  und  Schlacken  versetzt.  Wir 
hören  wohl  nicht  selten,  wie  andre  Weiblein,  aus  der  Kirche 
kommend,  die  „wunderbar  schöne^  Predigt  rühmen;  sie  wissen 
Mienen  und  Gesten  des  Predigers  lebenswahr  nachzumalen. 
Aber  was  er  gepredigt  hat,  und  ob  es  richtig  und  gut  war, 
davon  haben  sie  keine  Ahnung*'.  Ganz  anders  des  Morus 
Töchter!  „Mit  solchen  erst  ist  wahrhaft  beglückend  zu  leben; 
die  thun  sehr  unrecht,  welche  ihre  Frauen  nur  zur  Befriedigung 
ihrer  Lust  haben.  Dazu  taugen  besser  Halb-Blödsinnige.  Nein, 
die  muss  Kopf  und  Herz  auf  der  rechten  Stelle  haben,  welche 
ihr  Haus  in  Ordnung  halten,  die  Kinder  erziehen  und  dem 
Manne  in  allen  Stücken  genugthun  solP. 

Das  Band  der  Gemeiuschaft  zwischen  den  einzelnen  Gliedern 
der  gelehrten  Eepublik  wii'd  gefestigt  durch  einen  ausgedehnten 
Briefwechsel  oder,  wo  es  möglich  ist,  durch  persönliche  Bekannt- 
schaft und  Umgang.  Und  selig  ist  zu  preisen,  wem  es  ver- 
gönnt ist,  im  Kreise  klassisch  gebildeter  Freunde  zu  leben. 
Mit  solchen  Genossen  „in  den  Lustgärten  der  Musen  zu  wandeln, 
Kurzweil  zu  treiben  und  sich  zu  ergötzen,  ist  ein  Leben  von 
Göttern".  (III.  179  F.)  Mit  einem  elegischen  Gedicht  feiert 
Erasmus  den  edlen  Kreis  der  Humanisten  in  Schlettstadts 
Mauern  und  beklagt  schmerzlich  seine  Einsamkeit.  (I.  1223  B.) 
„Süsse  Freunde  zu  erwerben  und  gelehrten  Männern  bes 
kannt  zu  werden",  ist  ein  Teil  der  Lebensaufgabe  des 
Humanisten    (IV.    756  E.)  ^     Sehr  häufig  knüpfte  man  brieflich 

^  In  einem  Gedicht  De  senectutis  incommodis,  worin  Eras- 
mus gelegentlich  seinen  Studiengang  beschreibt.  Die  Stelle 
verdient  ganz  wiedergegeben  zu  werden,  da  sie  eine  Zusammen- 
stellung aller  Bildungstendenzen  bei  Erasmus  enthält.  Sie 
lautet: 

Atque  ita,  me  miaerum,  nucibus  dum  ludo  puellus, 

Dum  literas  ephebus 
Ardeo,  dum  scrutor  pugna&que,  viasque  Sophorum, 

Dum  Khetorum  colores 
Blandaque  melliäuae  deamo  ügnienta  Poesis, 

Dum  necto  syllogismos, 
Pingere  dum  meditor  tenuis  sine  corpore  formas, 

Dum  sedulus  per  omne 
Auctorum  volvor  genus,  impiger  undique  carpo 

Apis  in  modum  Matinae, 
Paedias  solidum  cupiens  absolvere  cyclum, 
Sine  fine  gestienti, 
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die  Bekanntschaft  an.  Erasmns  führt  diese  Art  Briefe  in  seinem 
Bache  De  conscribendis  epistolis  unter  der  Rubrik:  epistola  con- 
ciliatoria  besonders  auf:  „Diese  Art  kommt  oft  in  Anwendung 
zwischen  Gebildeten,  wenn  sie,  durch  weite  Strecken  getrennt, 
sich  doch  durch  wechselseitige  Briefe  zu  litterarischer  Brüder- 
schaft und  zu  Bündnissen  der  Musen  aufrufen'^  (I.  478  E.) 
Man  führte  sich  auch  wohl  durch  ein  Lobgedicht  auf  die  Vor- 
züge des  Umworbenen  ein,  wie  Erasmus  bei  Gaguinus  (1. 1217  B  ff.), 
wobei  es  denn  freilich  an  Übertreibungen  nicht  fehlte.  Fiir 
seine  Person  wünscht  Erasmus  solche  Schmeichelbriefe  nicht. 
Er  schreibt  an  einen  Freund,  der  ihn  überschwenglich  gelobt 
hatte:  „Wir  wollen  uns  solch  ehrsüchtiger,  allzugewöhnlicher 
BrieflBtellerei  enthalten".  (III.  12  A.)  Statt  dessen  sollen  viel- 
mehr Utterarische  Neuigkeiten  mitgeteilt  und  wissenschaftliche 
Fragen  diskutiert,  oder  auch  witzige  und  lustige  Anekdoten  zur 
Erheiterung  in  dem  trüben  Ernst  der  Arbeit  erzählt  werden, 
(a.  a.  0.)  Auch  dieser  Briefgattung  gedenkt  er  ausdrücklich 
in  dem  eben  genannten  Buche.  (I.  484  A.)  Die  Briefe  waren 
femer  das  Hanptmittel,  mit  welchem  der  Areopag  der  Gelehrten- 
republik seine  Zensur  —  litterarische  wie  persönliche  —  aus- 
übte. Die  Briefsammlung  des  Erasmus  bietet  für  alles  dieses 
zahlreiche  Beispiele.^  Infolge  dieser  ausgedelinten  Bedeutung 
der  Briefstellerei,  welche  in  der  That  damals  das  rascheste 
und  bequemste  Mittel  geistigen  Verkehrs  war,  erklärt  Erasmus 
die  Kunst  des  Briefschreibens  für  den  nützlichsten  und  ange- 
nehmsten Teil  der  Studien.  (III.  42  A.)  Sie  bildet  einen 
eigenen  Lehrzweig  innerhalb  des  grammatischen  Unterrichts; 
als  Hilfsmittel  für  die  Hand  des  Lehrers  soll  dabei  des  Eras- 
mus   Buch  De  conscrib.    epist.   dienen.     (I.   352    C.)     Zugleich 


Singula  correptus  dum  circumvector  amore, 

Dum  nihil  placet  relinqui, 
Dumque  profana  sacris,  dum  jüngere  Graeca  Latinis 

Studeoque,  moliorque, 
Dom  cognoscendi  studio,  terraque  marique 

Volitare,  dum  nivosas 
Cordi  est,  et  juvat,  et  Übet  ereptare  per  Alpeis, 

Dulceis  parare  amicos 
'Dum  studeo,  atque  viris  juvat  innotescere  doctis 

Furtim  int  er  ista  pigrum 
Obrepsit  senium  etc. 

^  Unter  andren  findet  sich  dort  auch  ein  feines,  treffendes 
Urteil  des  Chr.  Longolius  über  Erasmus*  Stil.     III.  410. 
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soll  es  die  bereits  vorhandenen,  aber  „sehr  barbarischen"  Werke 
über  denselben  Gegrenstand  verdrängen.  * 

Litterarische  Kritik  ist  sehr  wünschenswert,  ja  „in  unserer 
Zeit"  notwendig.  Man  soll  anch  Tadel  ertragen:  denn  er  nützt 
immer,  er  sei  berechtigt  oder  nicht,  Lob  schadet  meist.  Fnrcht 
vor  Schande  ist  ein  schärferer  Sporn,  als  Ehrgeiz.  (IIL  97  C.) 
Freilich  darf  auch  der  Kritiker  seine  Feder  nicht  von  Eitelkeit 
und  Ruhmsucht  führen  lassen.  Es  ist  ein  billiger  Lorbeer,  ja 
unter  Umständen  ein  schimpflicher,  „bei  den  Büchern  anderer 
geistreich  zu  sein  und  aus  fremder  Schande  für  sich  selbst  Ruhm 
der  Gelehrsamkeit  zu  suchen".  (V.  752  A.  IIL  527  D.)  Leider 
sieht  sich  Erasraus  in  beiden  Richtungen  zu  bittren  Klagen  ver- 
anlasst: neidisches,  ehrgeiziges  Herunterreissen  auf  der  einen 
und  kleinliche,  anmassende  Empfindlichkeit  auf  der  andern  Seite. 
Daher  denn  statt  sachlicher,  ruhiger  Erörterung  gehässiger  Zank 
um  Kleinigkeiten  und  persönliche  Reibereien.  So  erfuhr  Eras- 
mus  einen  heftigen  Angriff,  weil  er  im  „Ciceronianus"  den  Bu- 
daeus  und  den  Radius**^,  einen  minder  bedeutenden  Humanisten, 
nebeneinander  genannt  hatte,  eine  Nachbarschaft,  welche  für  den 
ersteren  als  ehrenrührig  angesehen  wurde.  Sogar  ein  Lascaris 
nahm  an  diesem  Angriff  teil.  (IIL  1118  F.)  Auch  der  natio- 
nale Ehrgeiz  reizte  zu  polemischen  Auslassungen  gegen  aus- 
wärtige Gelehrte,  deren  Ruhm  den  des  eignen  Landes  zu  ver- 
dunkeln drohte.  P.  Cursius  verfasste  um  einer  wahrhaft  lächer- 
lichen Ursache  willen  eine  Philippika  gegen  Erasmus,  betitelt: 
Defensio  Italiae.  (X.  1747  ff.)  Erasmus  redet  seinen  Zeit- 
genossen darob  scharf  ins  Gewissen:  Nicht  genug,  dass  die  ge- 
lehrte Welt  in  80  viele  Parteiungen  zerrissen  ist;  „dass  Schule 

^  Des  Erasmus  ,, Briefsteller**  hatte,  wie  bei  der  Wichtig- 
keit der  brieflichen  Korrespondenz  nicht  zu  verwundern  ist, 
eine  ganze  Anzahl  von  Vorgängern.  So  schrieb  der  Italiener 
Francesco  Negri  1488  ein  auch  in  Deutschland  benutztes  Buch 
Opusculum  scribendi  epistolas,  H.  Bebel  150ü  die  Goramen taria 
epistolarum  conficiendarum,  Job.  Altenstaig  1512  das  Opus  pro 
conficiendis  epistolis.  Des  Erasmus  Werk  erschien  1522.  Sein 
Tadel  der  Vorgänger  ist  allgemein.  Es  giebt,  sagt  er  a.  a.  O., 
einige  ziemlich  umfangreiche  Werke  über  Briefstellerei,  aber  — 
grosser  Gott!  —  was  nir  welche!  Namhaft  macht  er  dabei  nur 
die  Briefsteller  eines  Carolus  und  Engelbertus  (wohl  Engelbrecht 
(Engentinus).  An  einer  andren  Stelle  (III.  42  A)  tadelt  er  Negris 
Buch,  es  enthalte  triviale  Lehranweisungen,  schöpfe  nicht  aus 
den  Quellen  und  biete  keinen  einzigen  echt  latemischen  Brief 
als  Muster. 

^  Meist  nach  seinem  Geburtsort  (Asche)  Ascensius  genannt. 
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streitet  wider  Schale,  und  dass,  als  oh  die  Wahrheit  mit  dem 
Orte  wechselte,  manche  Lehrsätze  nicht  üher  das  Meer  schiffen, 
manche  die  Alpen  nicht  übersteigen,  manche  den  Rhein  nicht 
durchschwimmen;  ja,  dass  in  ein  nnd  derselben  Akademie  der 
Dialektiker  Krieg  führt  mit  dem  Rhetor,  der  Theolog  mit  dem  Juristen 
hadert,  dass  sogar  in  ein  und  derselben  Fakultät  der  Thomist 
streitet  wider  den  Skotisten,  der  Nominalist  wider  den  Realisten, 
der  Platoniker  wider  den  Peripatetiker"  u.  s.  w.  (IV.  628  D.) 
Nicht  genug  damit  wird  die  gelehrte  Welt  nun  auch  noch  mit 
solch  erbärmlicher  Zänkerei  aufgehalten  und  aufgeregt!  Schlecht 
stehen  so  „skythische"  Sitten  (III.  1118  F)  denen,  welche  Priester 
der  Gratien  und  Musen,  ja  Christi  Mjsten  sein  wollen.  (III. 
291  F.  V.  45  D.)  Haben  doch  selbst  die  Heiden  in  litterari- 
scher Kritik  alles  unverschämte,  vorlaute  Wesen,  geschweige  ge- 
reizte Schimpfereien,  als  ungeziemend  und  verabscheuenswert  ver- 
worfen. (VI.  Einl.  cap.  arg.)  Diese  Zwietracht  unter  den  An- 
hängern derselben  Studien  ist  um  so  trauriger,  als  ein  ge- 
schlossenes Zusammenhalten  zum  Schutze  der  gemeinsamen  idealen 
Güter  gegen  ungerechte  Feindschaft  so  dnugend  erforderlich 
wäre.     (HI.  590  C.) 

Für  die  wissenschaftliche  Bethätigung  ist  aber  eben  in 
dieser  Gelehrtenrepublik  neben  der  uninteressierten,  freudigen 
Hingabe  an  die  Sache  selbst  die  Ruhmsucht  eine  sehr  starke 
Triebkraft:  ein  Erbstück  aus  dem  Altertum.  ^  Jenes  „Bekannt- 
zuwerden gelehrten  Männern"  und  Berühmtzusein,  soweit  „die 
romische  Zunge  klingt"  (III.  114  A),  ist  der  Stolz  des  Huma- 
nisten. Im  Munde  der  Mit-  und  Nachwelt  zu  leben  mit  un- 
unsterblichem Ruhm,  ist  das  Ziel,  wonach  hervorragende  Männer 
geizen.*  „Strebe  von  ganzem  Herzen,  wie  du  ja  schon  thust, 
nach  Unsterblichkeit  des  Namens.  Schon  ist  fast  der  ganze 
Erdkreis  gespannt  auf  die  Erweisungen  deines  Geistes  und  ver- 


^  VergL  Quintilian  X.  7.  17;  Dial.  de  erat.  10;  des  Horaz 
Exegi  monumentum  aere  perennius ;  Xenophon  sagt  im  Hieron, 
den  £ra8n)aB  Übersetzt:  „Mir  scheint  der  Vorzug  des  Menschen 
vor  den  Tieren  grade  darauf  zu  beruhen,  dass  er  nach  Ehre 
strebt.  Wem  die  Begier  nach  Ehre  und  Lob  eingepflanzt  ist, 
der  erst  entfernt  sich  entscheidend  vom  tierischen  Zustand,  der 
erst  ist  für  einen  Mann,  nicht  bloss  für  einen  Menschen  zu  halten.'* 
IV.  649  D. 

"  Ein  Brief  des  Budaeus  an  Tonstallus  (III.  240  D.  241  B.) 
zeigt  recht  deutlich  die  grosse  Wertschätzung  der  Ehre  im 
Humanistenkreise.  Vergl.  auch  die  Schilderung  der  alles  be- 
herrschenden Ruhmsucht  in  Goethes  Torquato  Tasso. 
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spricht  sich  von  Deiner  Tüchtigkeit  etwas  Himmlisches",  schreibt 
Erasmus  in  einem  Musterbriefe.  (I.  379  A.)  Freundschaftlich 
hadert  er  mit  seinem  Jugendfreunde:  ,,Ich  habe  dich  schon  öfter 
gescholten,  dass  du  nachlässig  bist  und  nichts  deines  Geistes 
Würdiges  schaffst.  Ich  habe  dich  ermalmt,  für  Unsterblichkeit 
des  Namens  eifrigst  Sorge  zu  tragen,  etwas  zu  leisten,  was  der 
allgemeinen  Erwartung  entspricht,  nichts  über  deinen  Ruhm  zu 
stellen,  jene  verächtlichen  Zerstreuungen  dem  grossen  Haufen 
zu  überlassen.  (III.  13  E.)  Es  ist  im  allgemeinen  unrecht, 
ein  stilles  Leben  in  Verborgenheit  zu  führen.  Erasmus  übersetzt 
die  Abhandlung  Plutarchs:  Num  recte  dictum  sit  Add-e  ßioiaag. 
(IV.  51 — 54.)  Der  litterarische  Euhm  übertrifft  aber  weit  den 
Euhm  grosser  Kriegsthaten.  Echt  humanistisch  ist  des  Erasmus 
Urteil  über  Alexander  den  Grossen:  „Er  hätte  unter  den  grössten 
Philosophen  einen  Ehrenplatz  erlangen  können,  wenn  er  sich 
nicht  von  Kriegslust  und  Herrschsucht  hätte  fortreissen  lassen". 
(I.  514  C.)  Der  Weg  zum  Ziele  de»  höchsten  Ruhmes  ist  da- 
her, es  den  Alt^n  in  litterarischen  Leistungen  gleich  zu  thun, 
ihren  Werken  ebenbürtige  an  die  Seite  zu  setzen.  (I.  514  A — D.) 
Dass  man  sich  dabei  leicht  Täuschungen  hingab  über  den  Wert 
der  eignen  Erzeugnisse,  ist  nicht  zu  verwundem.  Erasmus  sagt 
in  seinem  Lobgedicht  auf  die  Annales  des  französischen  Gelehr- 
ten Gaguinus:  „Es  ist  kein  Grund  mehr,  warum  Gallien  auf 
das  gelehrte  Latium  mit  Neid  blicken  sollte;  es  hat  selbst  seinen 
zweiten  Livius  und  Sallust".  (I.  1218  A.)  Ebenso  lag  es  in 
der  Natur  der  Sache,  dass  die  Humanisten  zunächst  nur  nach 
Anerkennung  innerhalb  der  eigenen  Kreise  trachteten;  denn  die 
Masse  des  Volkes  verstand  ja  weder  ihre  Sprache  noch  Ihre 
Ideen.  „Mir  genügt  zur  Beruhigung  meines  (litterarischen)  Ge- 
wissens vollkommen  das  Urteil  auch  nur  eines  Mannes,  wenn 
er  nur  unsrem  Valascus  oder  dir  ähnlich  ist^,  schreibt  Erasmus 
an  Job.  Paludanus.  (IV.  549  F.)  Im  'EyKoiiaiov  MojQlag  spöttelt 
er  darüber:  Die  durch  Herausgabe  von  Büchern  unsterblichen 
Ruhm  erwerben  wollen,  „verdanken  mir  (die  Thorheit  spricht) 
alle  sehr  viel,  besonders  aber  die,  welche  das  Papier  mit  eitel 
Narretei  beschmieren.  Denn  die  wissenschaftlich  schreiben  für 
das  Urteil  weniger  Gelehrter  .  .  .,  scheinen  mir  wenigstens  mehr 
zu  bedauern,  als  glücklich  zu  preisen,  da  sie  sich  unausgesetzt 
plagen  müssen:  sie  fügen  zu,  ändern,  streichen,  setzen  wieder 
ein,  .  .  sind  niemals  mit  sich  zufrieden  und  erkaufen  den  kargen 
Gewinn,  nämlich  das  Lob,  und  noch  dazu  sehr  weniger,  so  teuer, 
mit  so  viel  Nachtwachen,  so  viel  Opfern  an  Schlaf,  dem  süssesten 
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aller  Dinge,  mit  so  viel  Seh  weiss  und  Plagen.  .  .  .  Mit  so  viel 
Übeln  glaubt  so  ein  Weiser  erkaufen  zu  sollen,  dass  er  von 
dem  einen  oder  andren  Triefauge  gelobt  wird**.  (IV.  459  D.  ff.) 
Diese  Ruhmsucht  rückte  man  den  Humanisten  scharf  genug  vor. 
Erasmns  legt  selbst  den  Gegnern  der  neuen  Studien  den  Vor- 
warf in  den  Mund:  „Was  anders  erstrebt  ihr,  als  euch  zu  er- 
heben über  das  gemeine  Volk,  euch  auszuzeichnen  vor  den  übri- 
gen, gepriesen  und  gerühmt  zu  werden,  uns  und  unsersgleichen 
wie  Vieh  zu  verachten?"  Freilich  ist  dieser  Vorwurf  selber 
nach  Erasmus  vom  Hochmut  diktiert:  sie  wollen  nicht  ver- 
achtet sein!  „Du  willst  Bescheidenheit  lehren;  so  thiltest  du 
wahrhaftig  bescheidener,  wenn  du  offen  deine  Unwissenheit  ein- 
geständest und  nicht  gegen  die  wertvollsten  Dinge  Verleumdungen 
ausstreutest,  um  deine  Blosse  zu  verdecken.**  Weltliche  Bildung 
kann  allerdings  hochmütig  machen,  das  soll  nicht  geleugnet 
w^erden;  doch  hat  sie  das  mit  allen  Gütern  gemein,  auch  die 
Theologie  kann  gar  sehr  hochmütig  machen.  (X.  1714  D.  F.) 
Diese  Erwiderung  ist  zwar  prinzipiell  richtig,  allein  sie  trägt 
den  thatsächlichen  Verhältnissen  nicht  Rechnung.  Bei  Erasmus 
persönlich  erscheint  übrigens  das  Motiv  der  Ruhmsucht  durch 
•den  Einfluss  des  Christentums  einigermassen  gedämpft.  Er  weiss 
sehr  wohl,  dass  der  Ehrgeiz  ein  Fehler  ist,  und  zwar  ein  schwer 
auszurottender.  (IV.  656/7.)  Im  Enchiridion  militis  christiani 
;gehört  der  Ehrgeiz  zu  den  Lastern,  deren  Bekämpfung  Erasmus 
nach  der  Angabe  allgemeiner  Vorsichtsmassregeln  gegen  alles 
Böse  noch  je  einen  besonderen  Abschnitt  widmet.  (V.  61.)  Die 
einzig  wahre  Ehre,  erklärt  er  dort,  stammt  aus  wahrer  Tugend, 
nnd  selbst  diese  Ehre  ist  Menschen  gegenüber  zuweilen  zu  meiden; 
allein  die  Ehre  bei  Gott  ist  wahrhaft  erstrebenswert,  (cf.  V. 
76  E.  101  C  ff.)  Augenscheinlich  hat  er  auch  den  Vorsatz 
gehabt,  selber  nach  solchen  Grundsätzen  zu  leben.  Er  sagt  von 
sich  nicht  bloss,  dass  er  stets  Ehrenstellen  und  Reichtümer  ver- 
achtet habe,  sondern  auch  von  seiner  wissenschaftlichen  Bedeutung 
redet  er  in  sehr  bescheidenen  und  demütigen  Ausdrücken.  „Ich 
stehe  niemandes  Licht  im  Wege,  noch  schätze  ich  mich  höher, 
ja  kaum  so  hoch  als  irgend  einen  der  Sterblichen.  Ich  suche 
allein  nach  Kräften  durch  meine  Bemühung,  sie  sei  auch  wie 
sie  sei,  die  öffentlichen  Studien  in  die  Höhe  zu  bringen."  (IIL 
165  D.)  „Ich  bin  zufrieden,  das  Lob  davonzutragen  —  wenn 
anders  ich  es  verdiene  — ,  dass  ich  unter  die  Zahl  derjenigen 
gerechnet  werde,  welche  die  finsterste  Barbarei  und  die  be- 
schämende Unmündigkeit  aus  diesen  Landen  zu  vertreiben  gestrebt 

Jahrbuch  d.  y.  f.  w.  P.  XXII.  6 


82  !>»•   ö.   GLÖCKNER: 


haben."  (III.  321  F.  cf.  426  E.)  Erhard  ^  filllt  über  Erasmus 
das  vielleicht  zu  harte  Urteil,  dass  seine  vorgebliche  Bescheiden- 
heit nnd  Demnt  auf  grober  Selbsttäuschung  beruhe,  während  er 
in  Wahrheit  auf  seine  Majestät  im  Reiche  des  Wissens  höchst 
eifersüchtig  gewesen  sei.  Sicher  blieb  wenigstens  das  Trachten 
nach  litterarischem  Ruhme  auch  bei  ihm  ein  mächtiger  Faktor 
und  kam  zuweilen  mit  seinem  Grundsatz  christlicher  Bescheiden- 
heit in  wunderlichen  Konflikt.  So  schreibt  er  im  Blick  auf  eine 
eben  überstandene  Todesgefahr  im  Jahre  1518:  „Schon  jetzt 
habe  ich  mir  ein  Denkmal  bereitet,  welches  der  Nachwelt  Kunde 
giebt,  dass  ich  gelebt.  Und  \ielleicht  wird  über  meinem  Grabe 
der  Neid  verstummen  und  der  Ruhm  leuchtender  strahlen.  Doch 
es  geziemt  sich  ja  nicht,  dass  Ehre  bei  Menschen  einem  christ- 
lichen Herzen  so  nahe  geht."  (III.  375  E.)  Trotz  der  Er- 
kenntnis, wie  schwer  das  Laster  des  Ehrgeizes  wieder  auszu- 
rotten ist,  wird  dann  auch  auf  pädagogischem  Gebiete  in  der 
Renaissanceperiode  überhaupt  und  von  Erasmus  insbesondere  der 
Ehrtrieb  als  kräftiger  Hebel  der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
nach  antikem  Muster  in  Anspruch  genommen. 

Das  starke  Bewusstsein  internationaler  Zusammengehörig- 
keit auf  geistigem  Gebiete  führte  leicht  begreiflich  auch  weiter 
zu  weltbürgerlicher  Gesinnung  überhaupt.  Vaterlandsliebe  ist 
wohl  gut,  sagt  Erasmus,  doch  ist  es  nach  meiner  Meinung^ 
philosophischer,  sich  so  zu  Dingen  und  Menschen  zu  stellen, 
dass  man  diese  Welt  für  das  gemeinsame  Vaterland  aller  hält." 
(III.  216  C.)  Und  als  man  ihm  in  Zürich  das  Bürgerrecht 
anbot,  lehnte  er  dasselbe  ab  mit  der  Begründung,  „er  wolle  ein 
Bürger  der  ganzen  W^elt,  nicht  Einer  Stadt  sein."  (III.  757  D.)- 
Doch  hat  dieses  Streben  ins  Weite  den  Blick  für  die  sociale 
Bedeutung  nicht  getrübt,  welche  Erziehung  und  Bildung  für  den 
Staat  und  die  Gesellschaft  hat.  Bei  der  Erziehung  steht  nicht 
bloss  der  Sohn  selbst  in  Frage,  sondern  auch  Vater  und  Mutter,, 
die  ganze  Familie,  ja   sogar   der  Staat.     (I.   498   D.)     Darum 

^  A.  a.  0.  II.  S.  502. 

*  Vergl.  hierzu  noch  folgende  Stelle  aus  dem  Briefe  des 
Erasmus  an  den  Prior  des  Klosters  Steir,  der  ihn  zur  Rückkehr 
in  das  Kloster  aufgefordert  hatte:  „Wie  viel  grösser  ißt  es  nichts 
nach  dem  Sinne  Christi  die  ganze  christliche  Welt  für  ein  ge- 
meinschaftliches Wohnhaus  und  gleichsam  für  ein  einziges 
Kloster,  alle  Christen  für  Ordensgenossen  und  Mitbrüder  ...  zu 
halten  und  nicht  darauf  zu  sehen,  wo,  sondern  wie  fromm  man 
lebt."  Citiert  von  Erhard,  a.  a.  0. 11.  S.  490  nach  Knight,  Lebeni 
Erasmi.    Anhang.    S.  10. 


Das  Ideal  der  Bildnng  und  Erziehnng  etc.  83 

begeht  der  Vater,  welcher  sich  um  die  Erziehung  seines  Sohnes 
nicht  kömroert,  auch  ein  Unrecht  gegen  das  Vaterland,  dem  er 
in  seinem  Sohne  einen  verderblichen  Bürger  tiberliefert.  (I. 
495  A.)  Es  liegt  mithin  eben  so  sehr  im  Interesse  des  Staates 
und  der  einzelnen  Gemeinde,  die  Jugend  bewährten  Bildnern 
anzuvertrauen,  wie  die  Erwachsenen  rechtschaffenen  Bischöfen. 
(I.  916  E.)  Unmittelbar  mit  dem  religiösen  Motiv  einer  sorg- 
fältigen Erziehung  stellt  Erasmns  das  sbcialethische  zusammen: 
„Du  hast  Vater  sein  wollen,  so  musst  du  auch  ein  frommer 
Vater  sein.  Dem  Staate,  oder  um  als  Christ  zu  reden,  Gotte 
sind  deine  Kinder  geboren,  nicht  dir  allein."  (I.  494  C.  cf. 
III.  1457  D.  IV.  541  E.)  Denn  die  Frömmigkeit  (pietas)  um- 
fasst  beides:  Vaterlandsliebe  und  Pflege  der  Religion.  (III. 
976  B.)  Die  Zöglinge  für  die  Aufgaben  des  Lebens  in  Staat, 
Gesellschaft  und  Familie  tüchtig  zu  machen,  ist  daher  eine  aus- 
drückliche Pflicht  der  Erziehung.  (I.  1033  B,)  Für  diesen 
Zweck  ist,  wie  wir  schon  wissen,  die  Ausbildung  in  den  Wissen- 
schaften und  die  Beschäftigung  mit  der  klassischen  Litteratur 
ein  ausgezeichnetes  Hilfsmittel.  „Wozu  lernen  wir  die  Wissen- 
schaften? Doch  dazu,  um  recht  zu  leben  und  dem  Vaterlande 
und  den  Freunden  zu  nützen."  (V.  915  D.  cf.  I.  360  A.) 
Denn  „nicht  der  kleinste  Teil  des  menschlichen  Lebens  und  seiner 
Glückseligkeit  beruht  auf  den  schönen  Wissenschaften."  (III. 
580  F.  I.  653  A.)  Das  offenkundige  praktische  Ungeschick 
der  Gelehrten  scheint  freilich  solcher  Auffassung  sehr  zu  wider- 
streiten. Erasmus  sagt  selber:  „Zur  Verwaltung  von  öffentlichen 
Ämtern  erweisen  sich  oft  wenig  tauglich,  die  bei  den  Büchern 
und  Wissenschaften  alt  geworden  sind :  denn  an  die  Schatten- 
welt der  Gedanken  gewöhnt,  werden  sie  nur  gar  zu  leicht  ver- 
wirrt und  geraten  ausser  Fassung,  sobald  sie  in  Staub  und  Hitze 
der  wirklichen  W^elt,  d.  i.  in  bürgerlichen  Geschäften  sich  be- 
thätigen  sollen."  (HI.  1482  F.  cf.  IV.  427.  IIL  6b7  B.) 
Wirklich  gab  es  nicht  viele  Humanisten,  die  mit  ihrer  wissen- 
schaftlichen Bildung  praktische  Tüchtigkeit  verbanden.  Das 
Beispiel  des  Thomas  Morus,  welches  doch  die  Möglichkeit  einer 
solchen  Verbindung  bewies,  empfindet  Erasmus  fast  als  einen 
Trost.  (III.  679  C.)^  Die  Erziehung  darf  eben  nicht  ver- 
säumen, durch  mannigfache  praktische  Bethätigung  einer  allzu- 
einseitigen Hingabe  an  die  Bücher  ein  Gegengewicht  zu  geben. 

*  Pirkheimer   und   Peutinger  machten   ebenfalls  rühmliche 
Ausnahmen. 

6* 
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unter  dieser  Voraussetzung  aber  wird  die  Weisheit  der  Alten 
mit  ihrer  vielfälligen  trefflichen  Belehrung  für  das  praktische 
lieben  reiche  Frucht  schaffen.  ^ 

Um  seiner  religiösen  und  social  ethischen  Bedeutung  willen 
ist  das  Lehramt  des  höchsten  Preises  würdig.  (I.  910  E.  VergL 
Luthers  Wertschätzung  des  Lehramts.)  Erasmus  schreibt  an 
Euricius  Cordus,  der  in  Erfurt  eine  Schule  in  humanistischem 
Sinne  errichtet  hatte:  „Es  wird  Deine  Freudigkeit  im  Amte  er- 
höhen, wenn  Du  nicht  vergisst,  dass  nach  den  Fürsten  und 
Bischöfen  sich  niemand  ein  glorreicheres  Verdienst  um  den  Staat 
erwirbt,  als  der  Schulmeister,  wenn  er  den  noch  unverdorbenen 
und  bildsamen  Herzen  eine  Christi  würdige  Gesinnung  einpflanzt 
und  sie  einführt  in  diejenigen  Wissenschaften,  die  sich  allezeit 
des  Beifalls  der  Besten  erfreut  haben."  (III.  428  E.  cf.  V. 
141  C.  X.  1698  E.)  Und  in  dem  bekannten  Trostbrief  an 
Sapidus  heisst  es:  „Dass  Dein  Los  mühevoll  ist,  kann  ich  nicht 
bestreiten;  aber  das  leugne  ich  rundweg,  dass  es  auch  tragisch 
sei  und  beklagenswert,  wie  Du  sagst.  Des  Schulmeisters  Amt 
kommt  bald  hinter  dem  des  Königs.  Oder  hältst  Du  es  für  ein 
verächtlich  Ding,  Deine  jungen  Mitbürger  von  klein  auf  mit 
den  besten  Wissenschaften  und  mit  Christo  vertraut  zu  machen? 
Einfältige  Leute  mögen  es  verachten,  in  Wahrheit  ist  es  etwas 
überaus  Herrliches.  .  .  .  Niemand  erwirbt  sich  ein  besseres  Ver- 
dienst um  den  Staat,  als  der  Bildner  der  noch  empfänglichen 
Kindheit.     (III.    1581    D.)  -     Ja,    ein   gut  Teil   der   nationalen 


*  Mehrfach  haben  deutsche  Humanisten  in  der  Absicht, 
Lebensweisheit  und  tüchtige  Gesinnung  im  Volke  zu  verbreiten, 
Übersetzungen  der  alten  Autoren  ins  Deutsche  veranstaltet.  So 
Pirkheimer,  Joh.  zu  Schwarzenberg,  Heinr.  von  Müglin,  Niklas 
von  Wyle  u.  a.     Siehe  Kämmel,  a    a.  0.  S.  302.  4.  20. 

*  Folgendes  Zwiegespräch  verdient  auch  wohl  mitgeteit  zu 
werden.  „Als  ich  in  der  Gesellschaft  einiger  Magister  auf  die 
Stelle  eines  Hypodidaskalus  für  die  Schule  Colets  zu  reden  kam 
)in  der  Absicht,  jemand  dafür  zu  gewinnen),  fing  einer,  und  keiner 
von  den  Schlechtesten,  lächelnd  an:  Welcher  Mensch  sollte  ein 
Leben  in  dieser  Schule  unter  Knaben  erträglich  finden,  dem 
nicht  alle  Hoffnung  auf  anderweitigen  Lebensunterhalt  versagt 
ist?  Ich  antwortete  mit  möglichster  Bescheidenheit,  ein  solch 
Amt,  die  Jugend  in  guten  Sitten  und  in  den  Wissenschaften  zu 
unterweisen,  scheine  mir  vor  allen  ehrwürdig,  auch  habe  Christus 
das  Kindesalter  nicht  verachtet,  keinem  Alter  gegenüber  sei  eine 
Wohlthat  geziemender,  und  nirgends  biete  sich  Aussicht  auf 
reicheren  Erfolg,  da  ja  die  Jugend  Saatfeld  und  Pflanzung  des 
Staates  sei.    Ich  fügte  hinzu,  dass  wahrhaft  fromme  Menschen 
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EIhre  hängt  von  einem  tüchtigen  und  treuen  Lehrstande  ab,  die 
Ehre  nämlich,  hinter  andren  Völkern  in  geistiger  Beziehung 
nicht  zurückzustehen.  Bekanntlich  schien  grade  Deutschland  den 
Italienern  für  die  feinere  Bildung  so  unzugänglich  zu  sein,  dass 
sie  mit  Verachtung  und  Spott  auf  dasselbe  herabsahen.  Erasmus, 
der  sich  gern  als  Deutschen  bekannte,  ermahnt  daher  den  Sapidus 
ein  ander  Mal  (X.  1693  A),  tüchtig  weiter  zu  arbeiten,  um  alle 
Barbarei  aus  „unsrem  deutschen  Lande"  vertreiben  zu  helfen, 
und  fügt  in  patriotischer  Aufwallung  hinzu :  „Lange  genug  haben 
wir  uns  selbst  verkannt  und  uns  fast  für  Bestien  halten  lassen 
von  denen,  die  für  sich  selbst  allen  Ruhm  der  Bildung  in  An- 
spruch nehmen."     (cf.  III.  321  F.) 

Das  socialethische  Interesse  spitzt  sich  aber  zu  oder  kon- 
zentriert sich  vielmehr,  wenn  es  sich  um  die  Erziehung  künftiger 
Fürsten  und  regierender  Herren  handelt.  Denn  die  Sitten  des 
Fürsten  sind  für  sein  Volk,  ja  für  seine  Zeit  von  unvergleich- 
licher Bedeutung  (IV.  5(38  f),  weil  sowohl  Lebensweise  als  Ge- 
schick der  Uüterthanen  durch  sie  beeinflusst  werden.  (IV.  541 
F.)  Daher  hängt  von  der  rechten  Erziehung  des  Fürsten 
gradezu  das  Heil  des  Gemeinwesens  ab  (V.  G15  C);  und  das 
Amt,  diese  Erziehung  zu  leiten,  ist  ebenso  verantwortlich  als 
schön.  „Wie  der  Arzt  lieber  ein  Auge  heilt,  das  für  viele  sieht, 
für  viele  wacht,  so  wird  der  Philosoph  lieber  eines  Fürsten  Geist 
bilden,  der  seine  Fürsorge  auf  viele  richtet."  (I.  5G7  F.)  Erasmus 
übersetzt  Plutarchs  Abhandlung:  IJegt  rov  ort  ^tcihara  rolg 
T^ytf.iüOt  dal  rov  (pikooocfov  öiakiytod^cu,  (Cum  principibus  philo- 
sopho  maxime  disputandum.  IV.  45 — 49.)  Mit  Vorliebe  wandte 
sich  die  pädagogische  Reflexion  auf  die  Erziehung  von  Fürsten- 
kindem.     Schon  Vincenz  von  Beauvais  hatte  seine  Erziehungs- 


in  der  Überzeugung  stehen,  kein  Werk  sei  Gott  wohlgefälliger, 
als  die  Jugend  zu  Christo  zu  ziehen.  Aber  jener  rümpfte  die 
Nase  und  antw^ortete  spöttisch:  Will  einer  überhaupt  Christo 
dienen,  der  gehe  ins  Kloster  und  thae  Gelübde.  Ich  erwiderte, 
dass  nach  Paulus  der  wahre  Gottesdienst  in  Liebeswerken  be- 
stehe, die  Liebe  aber  zeige  sich  darin,  dass  man  dem  Nächsten 
nach  Kräften  nütze.  Diese  Antwort  verwarf  jener  als  eine  un- 
verständige Rede.  „Siehe,**  sagte  er,  „wir  haben  alles  verlassen/' 
darin  besteht  die  Vollkommenheit.  —  Der  hat  aber  nicht  alles 
verlassen,  entgegnete  ich,  der  seinen  Dienst,  wodurch  er  vielen 
nützen  könnte,  verweigert,  weil  derselbe  bei  Menschen  verachtet 
ist.  Und  hiermit  wandte  ich  mich  von  dem  Manne  ab,  um 
ärgerlichem  Streite  vorzubeugen.'*    HI.  132  E  £f. 
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Schrift  für  Königskinder  berechnet.^  Erasmus  selbst  widmete 
einige  seiner  pädagogischen  Abhandlungen  Fürsten,  so  die  Schrift 
De  pueris  ad  virtutem  ac  litteras  liberaliter  instituendis  etc. 
dem  Herzog  Wilhelm  von  Jülich,  Kleve  n.  s.  w.,  die  Abhand- 
lung De  pronunciatione  Maximilian  von  Burgund,  die  viel  Päda- 
gogisches enthaltende  Schrift  Christiani  matrimonii  institutio  der 
Königin  Katharina  von  England  und  das  Seitenstück  dazu,  „Vidua 
christiana^',  der  Königin  Maria  von  Ungarn,  er  schrieb  femer 
ein  eignes,  dem  jungen  König  Karl  V.  gewidmetes  und  von 
diesem  sehr  beifällig  aufgenommenes  Buch:  Institutio  pnncipis 
christiani,  dessen  erstes  Kapitel  speziell  De  nativitate  et  educa- 
tione  princ.  ehr.  handelt.     (IV.  561  ff.) 

Auch  für  die  Bildung  des  Fürsten  ist  die  Beschäftigung 
mit  klassischen  Studien  die  Hauptsache.  Denn  wiewohl  Er- 
ziehung und  Unterricht  desselben  stets  das  Augenmerk  auf  den 
künftigen  fürstlichen  Beruf  gerichtet  halten  muss,  so  darf  doch 
beides  nicht  von  den  allgemeinen  Prinzipien  der  „liberalen"  Er- 
ziehungsweise abweichen.  (III.  1211  E.)  Mittel  und  Wege  der 
Fürstenerziehung  unterscheiden  sich  also  prinzipiell  nicht  von 
der  gewöhnlichen  Erziehung  und  Bildung.  Denn  ein  Fürst  muss 
im  ßiog  TtgayiTLxo^  und  d^eioqrjiy.og  gleichmässig  zu  Hause 
sein.  (V.  69  A.)  Auch  hierfür  dient  wieder  eine  von  Erasmus 
übersetzte  Abhandlung  Plutarchs:  Uqdg  ryeuova  cijcaidevxov, 
(In  principe  requiri  doctrinam  IV.  43 — 45)  als  Beleg.  Wenn- 
gleich man  daher  von  einem  Fürsten  nicht  eine  eingehende  und 
exakte  Kenntnis  aller  Disciplinen  und  die  Bekanntschaft  mit 
allen  Teilen  der  Litteratur  verlangen  wird,  so  ist  es  doch  grund- 


*  In  der  Kaiserlichen  Bibliothek  zu  Wien  wird  eine  Ab- 
handlung der  Königin  Elisabeth  von  Polen,  ^der  Mutter  der 
Jagellonen^^  aus  dem  letzten  Viertel  des  15.  Jahrhunderts  auf- 
bewahrt, betitelt:  De  institutione  Regii  pueri.  Aus  Erasmus* 
Blütezeit  stammt  das  von  M.  Badlkofer  aufgefundene  und  Eberlin 
von  Günzburg  zugeschriebene,  vermutlich  für  den  Grafen  von 
Wertheim  bestimmt  gewesene  Manuskript:  Ein  furschlag,  wie 
ain  guthertziger  verstandiger  herr  oder  vatter  seinen  Sun  solle 
zur  schule  dem  Maister  befehlen.  Radikofer  giebt  einen  ausführ- 
lichen Auszug  daraus  in  seinem  Werke  über  Eberlin  v.  G.  etc., 
Nördlingen  1887.  S.  540  £f.  Es  ist  höchst  interessant,  zu  sehen, 
wie  darin  namentlich  des  Erasmus  Gedanken  wiederkehren,  auf 
den  sich  übrigens  Eberlin  ausdrücklich  bezieht.  In  dieser  Schrift 
werden  zugleich  noch  zwei  Erziehungspläne  für  Fürsten  namhaft 
gemacht,  nämlich  Gerson,  Von  der  Zucht  eines  jungen  Königs 
in  Frankreich,  und  Aeneas  Sylvius,  An  Ladislaus,  den  jungen 
König  von  Böhmen. 
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falsch,  die  Fürsten  ganz  and  gar  von  der  Wissenschaft  und  den 
Bächern  fernzuhalten  als  von  einer  für  das  praktische  Eegiment 
«ehädüchen  Sache.  (III.  324  D/E.  361  B.)  Im  Gegenteil,  die 
Bücher  sind  des  Fürsten  Freunde,  sind  immer  zur  Hand,  reden 
Tiel  Weisheit  ohne  alle  Liehedienerei  (a.  a.  0.);  sie  vertreten 
gleichsam  die  Stelle  eines  treuen  Mentors  und  führen  das  Amt 
des  Erziehers  fort  zu  einer  Zeit,  wo  dem  erwachsenen  Fürsten 
gegenüber  „niemand  mehr  ein  W^ort  der  Ermahnung  zu  reden 
wagt".  (IV.  541  F.)  Der  König  Heinrich  VIII.  von  England 
hat  in  seiner  Person  die  Meinung  glänzend  widerlegt,  als  ob 
,,wissenschaftliche  Kenntnisse  einem  thatkräftigen  Regiment 
hinderlich  seien'^  (III.  438  C.)  Nur  darf  das  Studium  niemals 
die  praktische,  zumal  die  ethisch-religiöse  Aufgabe  des  Fürsten- 
amtes aus  den  Augen  verlieren.  Daher  verdienen  vor  allem  die 
Historiker,  besonders  wenn  sie  in  echt  philosophischem  Geiste 
geschrieben,  Berücksichtigung  (III.  324  E)';  und  darum  wünscht 
Erasmus  auch,  dass  die  Erziehung  des  Fürsten  in  der  Hand 
«ines  Theologen  liege,  aber  „eines  rechten  Theologen  ohne 
Habsucht  und  Ehrgeiz".     (III.  484  B) 

Die  gelehrte,  klassische  Bildung  ist  nach  allem  die  einzig 
mögliche;  sie  muss  wenigstens  der  Grundstock  sein,  auf  welchem 
späterhin  in  verschiedener  Weise  weiter  gebaut  werden  kann» 
¥uT  Erziehung  und  Bildung  der  Fürsten  eben  so  wohl  als  der 
Frauen  kann  nichts  Besseres  empfohlen  werden,  als  die  Be- 
schäftigung mit  der  alten  Litteratur  und  überhaupt  den  liberalen 
Disciplinen.  Sie  macht  den  Fürsten  tüchtig  zu  weisem,  gerechten, 
fördersamen  Regiment,  sie  ziert  den  Geburtsadel,  sie  rüstet  die 
Frau  aus  zu  würdiger  Erfüllung  ihres  weiblichen  Berufes,  sie 
liefert  Staat  und  Kirche  bewährte  und  kluge  Diener,  welche  ihr 
Amt  mit  Einsicht  und  Erfolg  vei'walten  können.  Die  Rücksicht 
auf  Individualität  und  künftigen  Beruf  macht  wohl  mannigfache 
Modifikationen  erforderlich  oder  doch  wünschenswert;  doch  bleibt 
der  Satz  bestehen,  dass,  wer  immer  einem  Zögling  eine  recht- 
schaffene Erziehung  und  Bildung  zu  teil  werden  lassen  will,  für 
klassische  Bildung  zu  sorgen  hat.  Es  beruht  dies  nicht  sowohl 
auf  einseitiger  Überschätzung  der  neuen  Studien,  sondern  im 
Oegenteü  auf  der  ganzen  vorangegangenen,   mehr  als  tausend- 


*  Von  der  Beschäftigung  mit  der  Geschichte  rühmten  ja 
schon  die  Alten,  dass  sie  auf  die  öffentliche  Wiiksamkeit  vor- 
bereite; „in  diesem  Sinne  nennt  sie  Cicero  die  Lehrerin  des 
Lebens  und  sagt  Diodor,  dass  sie  den  Jüngeren  den  Verstand  der 
Alten  gebe.*'    Willmann,  a.  a.  0.  II.  154. 
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jährigen  Entwicklujig  des  Bildungswesens  tiberhanpt.  Auch  das 
Mittelalter  hatte  nnr  gelehite  Bildung  gekannt;  selbst  in  dem 
Ideal  höfischer  und  ritterlicher  Erziehung  hatte  Latein  und 
(wiewohl  nur  ganz  ausnahmsweise)  sogar  Griechisch  seine  Stelle 
gehabt.  Desgleichen  waren  die  bürgerlichen  Stadtschulen  des 
späteren  Mittelalters  Lateinschulen,  während  die  „deutschen 
Schreibschulen"  nur  elementare  Vorschulen  bildeten  und  keine 
selbständige  Bildung  erzielten. 

Die  Kluft  zwischen  Gebildeten  und  Ungebildeten  aber  wurde 
durch  den  Humanismus  allerdings  befestigt  und  erweitert,  und 
zwar  besonders  dadurch,  dass  er  das  Latein  als  tote  Sprache 
betrachtete  und  es  daher  nur  in  klassischer  Reinheit  gehandhabt 
wissen  wollte,  das  Vulgärlatein  dagegen  als  Barbarei  verwarf 
und  bespöttelte.  Wer  sich  diese  Reinheit  der  Sprache  nicht 
durch  das  Studium  der  alten  Autoren  erworben  hatte,  sank  iu 
der  Schätzung  der  Humanisten  auf  die  Stufe  eines  Ungebildeten 
oder  konnte  doch  mindestens  nicht  auf  vollkommene  Bildung 
Anspruch  erheben.  Grade  der  sprachgebildete  Humanist  fühlte 
sich  über  den  grossen  Haufen  hoch  erhaben.  „AVas  Ohren  und 
Augen  Gelehrter  (in  sprachlicher  Beziehung)  beschäftigen  soll, 
darf  nicht  aus  Barbierstuben  und  schmutzigen  Marktwinkeln 
stammen."  (I  5(30.)  War  doch  der  Haufe  allezeit  der  Ver- 
derber der  Sprache  gewesen,  selbst  in  Rom  zur  Zeit  der  höchsten 
Blüte.  (III  723  F.)  Es  ist  höchst  bezeichnend  für  die  Ex- 
klusivität vieler  Humanisten,  wenn  Rogerius  Wentfordius  dem 
Erasmus  sein  Bedauern  darüber  ausspricht,  dass  jener  sein 
„herrliches"  Buch  De  copia  rerum  ac  verborum  dem  profanea 
Haufen  preisgebe.  (III.  140  E.)  Überhaupt  tadelte  man,  dass 
Erasmus  so  viel  schreibe.  Allein  dies  weist  er  mit  Entschieden- 
heit zurück.  „Es  schmerzt  sie,  sagt  er,  wenn  auf  diese  Weise 
Allgemeingut  wird,  was  sie  sich  mit  vieler  Anstrengung  erworben 
haben.  Darum  grade  erst  recht  muss  es  verbreitet  werden, 
damit  der  Fleiss  so  vieler  Jahre  nicht  verloren  gehe.  Ich  ge- 
lobe dafür  zu  wirken,  so  lange  ich  lebe,  zum  öffentlichen  Nutzen 
der  Studien."  (III.  807  A/B.)  Dieses  Gelöbnis  hat  er  auch  als 
treuer  Pfleger  und  Förderer  der  Bildung  unverbrüchlich  gehalten. 
Aber  freilich,  alle  können  niemals  jener  gelehrten  Bildung 
teilhaftig  werden,  schon  weil  es  die  Vermögensverhältnisse  der 
Familien  nicht  gestatten.  Denn  „das  Geld  ist  nicht  weniger 
der  Nerv  des  Studiums,  als  des  Krieges."  (III.  1419  B.)  Er 
zieht  sich  dieser  praktischen  Schwierigkeit  gegenüber  zurück 
auf  die  Erklärung:  „Darauf  kann  ich  nichts  zur  Antwort  geben,. 
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als  jenes  Diktnm  aus  der  Komödie:  ut  possnmus,  quando  ut 
volnmns  non  licet.  (Man  macht's,  so  gut  man  kann,  wenn's  nicht 
geht,  wie  man  gern  möchte.)  Wir  bestimmen  hier  die  beste 
Weise  des  Unterrichts;  das  Vermögen  dazu  können  wir  nicht 
darreichen."  (I.  508  E.)  Genau  so  hatte  schon  Plutarch^  ge- 
schrieben. „Man  macht  mir  vielleicht  den  Vorwurf:  „Du  hast 
versprochen,  eine  Anweisung  zur  Erziehung  freigeborener  Kinder 
zu  geben,  und  nun  findet  sich,  dass  du  von  der  Erziehung  armer 
und  gemeiner  Kinder  ganz  absiehst,  da  deine  Vorschriften  nur 
für  Reiche  anwendbar  sind."  Darauf  habe  ich  zu  erwidern, 
dass  ich  mit  meiner  Anweisung  so  vielen  wie  möglich  zu  nützen 
wünsche,  dass  aber  diejenigen,  welche  sich  in  so  dürftigen  Um- 
ständen befinden,  dass  sie  von  meinen  Vorschriften  keinen  Ge- 
brauch machen  können,  das  Glück  anklagen  mögen  und  nicht 
mich,  der  ich  das  Bild  einer  guten  Erziehung  entwerfe.  Auch 
Arme  sollen  sich  bestreben,  ihren  Kindern  die  beste  Erziehung 
zu  geben,  wenn  ihnen  aber  die  Mittel  fehlen,  sich  mit  dem  be- 
gnügen, was  möglich  ist" 

Allein  das  Christentum  muss  eine  solche  Kluft  zwischen 
Gebildeten  und  Ungebildeten  schlechtweg  verwerfen,  wenn  da- 
neben  die  Überzeugung  besteht,  dass  Bildung  allein  zu  menschen- 
würdigem Dasein  verhilft.  Denn  das  Evangelium,  welches  eben- 
sowohl, ja  vorzugsweise  den  Unweisen,  den  Armen  und  Un- 
mündigen gepredigt  werden  soll,  „ist  eine  Kraft  Gottes,  selig  zu 
machen  alle,  die  daran  glauben."  Kinder  Gottes  aber,  welche 
nicht  einmal  den  Namen  eines  „Menschen"  verdienen  —  das  ist 
ein  unmüglicher  Gedanke.  Era?mus  hat  dies  sehr  wohl  empfunden, 
er  kennt  auch  das  Mittel,  diesen  Widerspruch  zu  heben.  Das 
Christentum  selbst,  so  führt  er  wiederholt  mit  Nachdruck  aus, 
bietet  aus  seiner  eigenen  Fülle  reiche  Bildung  des  Herzens,  des 
Gemütes  und  W^illens  dar.  „Ein  Christ  sein  und  ein  Philosoph 
sein  ist  nur  den  W^orten  nach  verschieden,  der  Sache  nach  da- 
gegen gleichbedeutend."  (IV.  566  A.)  Daher  ist  kein  Christ 
ungebildet  (V.  786  F);  der  darf  nicht  als  „bäurischer  Idiot" 
gelten,  dessen  fromm  und  rein  Gemüt  das  Licht  des  Glaubens 
erleuchtet  und  in  dessen  Herz  das  ewige  Licht,  Christus,  scheint. 
(IX.  94  A.)  Im  Gegenteil,  wer  die  Hauptpunkte  christlicher 
Lehre  predigt,  einprägt,  dazu  ermahnt,  einlädt,  Mut  macht,  der 
ist  in  Wahrheit  ein  Theolog,  sei  er  auch  seines  Zeichens  ein 
Tagelöhner  oder  Weber;   und  wer   selber  danach  lebt,   der   ist 

*  A.  a.  O.  cap.  11.  47  ff. 
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fürwahr  ein  grosser  Doktor.  (VI.  Einl.  Paracl.  und  V.  140  F.)* 
Für  allgemeine  christliche  Volksbildung  aber  muss  eifrigst  Sorge 
getragen  werden.  Es  gilt,  christliche  Lehre  und  christliches 
Leben  auch  in  dem  grossen  Haufen  immer  mehr  auszubreiten, 
denn  „auch  er  gehört  zu  dem  Leibe  Christi".  (IIL  341  F.) 
Es  giebt  zwar  im  Volke  auch  Schlimme.  „Aber  doch  besteht 
es  zum  grössten  Teile  aus  „Schafen".  Sie  sind  einfältig,  un- 
wissend und  ungelehrt,  aber  doch  dem  Herrn  nützlich,  wenn  sie 
nur  von  treuen  Hirten  geleitet  werden."  (VII.  Einl.  Pio  lectori.) 
„Ich  wünsche  sehnlich,  und  mit  mir  sicher  auch  alle  wahrhaft 
Frommen,  die  evangelische  Religion  möchte  so  innig  in  aller 
Herzen  wohnen,  dass  niemand  noch  nach  Benediktiner-  oder 
Franziskaner-Heiligkeit  verlangte.  Möchten  doch  alle  Christen 
so  leben,  dass  wenig  religiös  erschienen,  die  sich  jetzt  allein  die 
Religiösen  nennen."  (III.  345  B/C.  cf.  1667  C.)  Dazu  bedarf 
es  für  den  Einzelnen  keiner  gelehrten  Vorbildung.  Zwar  „macht 
gute  Geburt  und  hochsinnige  Erziehung  den  Geist  im  allgemeinen 
gelehriger  und  zu  religiöser  Grundstimmung  (habitus  pietatis) 
williger"  (V.  730  F);  und  wie  Regeln  mehr  Nutzen  bringen, 
wenn  sie  von  einem  glücklichen  Kopf  erfasst  werden,  so  ist  die 
Wirksamkeit  des  Heiligen  Geistes  eine  vollkommenere,  wenn  er 
ein  Herz  voründet,  wohl  ausgerüstet  mit  freier  Bildung."  (V. 
850  D.)  Allein  die  „christliche  Philosophie  beruht  mehr  auf 
dem  Gefühl  als  auf  kalten  Verstandesschlüssen,  ist  mehr  Leben 
als  scharfsinnige  Begriffsbestimmung,  erfordert  mehr  göttliche 
Erleuchtung  als  weltliche  Gelehrsamkeit,  mehr  innere  Umwand- 
lung als  vernünftige  Auffassung.     Gelehrt  zu  sein  ist   wenigen 


*  Vergl.  Palmer,  Evangelische  Pädagogik  S.  107:  „Der  ein- 
fachste Christ,  in  welchem  das  Evangelium  den  Egoismus  und 
Materialismus  überwunden  hat,  ist  in  der  That  ein  gebildeter 
Mann,  weil  das  Christentum  seinem  Denken,  Reden  und  Thun 
ein  Ebenmass  verleiht,  alles  Rohe  und  Gemeine  ihm  abthut  und 
80  auch  sein  äusseres  Leben  schön  macht."  Siehe  Willmann, 
a.  a.  0.  11.  S.  51  f.  —  Die  scholastischen  Theologen  widerstritten 
jenen  Sätzen  des  Erasmus.  Jacobus  Latomus  stellte  in  Abrede, 
dass  ein  Theolog  und  ein  frommer  Mann  dasselbe  sei.  Nächstens 
werden  sie  noch  leugnen,  sagt  Erasmus  dazu,  dass  Theolo^  sein 
und  bei  Verstände  sein  dasselbe  sei.  (III.  427  D.)  Natürlich  ist 
«in  frommer  Mann  nicht  ein  Theolog  im  „heutigen"  Sinne  des 
"Wortes.  (IX.  89  F.)  Aber  „wenn  die  Rhetoren  die  Definition 
billigen:  Ein  Redner  ist  ein  der  Rede  kundiger  Ehrenmann, 
warum  sollen  wir  nicht  erklären :  die  Theologie  ist  die  Frömmig- 
keit, verbunden  mit  der  Fähigkeit  über  göttliche  Dinge  zu  reden  ?*^ 
Also  ist  die  Frömmigkeit  das  Haupterrordernifl. 
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beschieden;  aber  Christ  zn  sein,  fromm  zu  sein,  ja,  ich  sage  es 
kühn,  Theolog  zu  sein  ist  niemand  versagt."  (AVörtlich  gleich- 
lautend V.  141  E/F  und  VI.  Einl.  ParacL)  FreiUch  kann  es 
keine  Frömmigkeit  geben  ohne  das  Moment  der  Erkenntnis. 
Man  kann  Gott  nicht  lieben,  ohne  ihn  zu  kennen.  (IX.  90  C.) 
Aber  diese  Erkenntnis  ist  leicht  und  schnell  zu  erlangen.  Sie 
bedarf  nicht  einer  weitschweifigen  Dialektik  und  eines  Studiums 
vieler  Jahre,  „sondern  Christus,  der  sicherste  Lehrer,  hat  uns 
die  himmlische  Lehre  so  kurz  znsammengefasst  und  so  zurecht- 
gelegt, dass  kein  Alter,  kein  Geschlecht,  kein  Menschengeist 
sie  nicht  erfassen  könnte,  wo  nur  stilles,  gehorsames  und  williges 
Aufmerken  vorhanden  ist.  Und  Gott  seihst  reicht  dem  Menschen 
dar,  was  ihn  zu  Christi  gelehrigem  Schüler  macht,  wenn  er  sich 
nur  der  Güte  Gottes  nicht  entzieht."  (V.  728  D.  cf.  731  A.)* 
Allerdings  beginnt  die  christliche  Lehre  gleich  mit  dem  Höchsten, 
den  Sinnen  Femliegendsten,  nämlich  mit  Gott.  Aber  sie  beruht 
eben  auf  Glauben,  nicht  auf  begrifflicher  Untersuchung.  „Die 
Untersuchung  leitet  den  Verstand  des  Menschen  auf  langen, 
mäanderartig  gewundenen  Bahnen  und  Umwegen  und  führt  ihn 
oft  genug  in  die  Irre.  Der  Glauhe  dagegen  erhebt  unsren  Geist 
kurzweg  zu  dem  Höchsten  und  versetzt  ihn  gleichsam  auf  den 
Gipfel  des  Berges,  damit  er  von  dort  aus  sichrer  und  genauer 
das  Niedrigere  überschaue,  nämlich  zu  Gott,  in  welchem  Anfang, 
Wachstum  und  Vollendung  aller  Dinge  beruht".  (V.  1150  B.) 
Die  Gewissheit  des  Glaubens  übertrifft  aber  weit  die  aller  mensch- 
lichen Wissenschaft.  Damm  „können  heute  Weber,  ja  Weberinnen 
besser  über  göttliche  Dinge  Bescheid  wissen  und  Eede  stehen, 
als  Piaton  und  Aristoteles,  der  Philosophen  Oberste."  (V.  1150 
C.)  Nur  muss  man  die  Lehre  der  Religion  nicht  absichtlich  er- 
schweren und  kompliziert  machen  (cf.  III.  338  C)-,  muss  nicht 
alles  und  jedes   als  zum   rechten  Glauben    notwendig   in   feste 


^  Vergl.  IX.  11  E:  „Wenn  du  überzeugt  bist,  dass  man  aus 
Liebe  zu  wahrer  Frömmigkeit  alle  weltliche  Bildung  verachten 
solle,  und  wenn  du  meinst,  man  gelange  zu  dieser  Weisheit  auf 
einem  kürzeren  Wege,  nämlich  durch  innere  Umwandlang  in 
Christi  Bild,  und  alles  Übrige,  was  wissenswert  ist,  erkenne  man 
völliger  im  Glauben  als  aus  menschlichen  Büchern,  so  will  ich 
gern  deiner  Meinang  beitreten."  Nor  darf  man  nicht  glauben, 
auf  diese  Weise  wissenschaftliche  theologische  Bildung  erwerben 
zu  können. 

'  Das  Enchiridion  militis  christiani  ist  als  Versuch  einer 
leichtfasslichen,  allgemeinverständlichen  Darlegung  der  christ- 
lichen Philosophie  anzusehen.    III.  339  C.  E. 
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Formeln  und  Definitionen  bringen,  „sondern  nur  dasjenige,  wa» 
in  der  heiligen  Schrift  klar  und  deutlich  gelehrt  wird  oder  was 
für  den  Bestand  unsres  Heils  unumgänglich  erforderlich  ist. 
Dazu  genügt  weniges,  und  weniges  findet  leichter  Eingang  und 
Beifall.  Jetzt  machen  wir  aus  einem  Artikel  ein  paar  hundert, 
und  darunter  sind  genug  solche,  die  man  ohne  Gefährdung  der 
Frömmigkeit  in  Zweifel  ziehen  kann  oder  auch  gar  nicht  zu 
wissen  braucht.  Aber  so  sind  wir  Sterbliche:  was  einmal 
definiert  ist,  daran  halten  wir  zähe  fest.  Die  Summa  der  christ- 
lichen Lehre  aber  besteht  darin,  dass  wir  einsehen,  wie  alle  unsre 
Hoffnung  auf  Gott  ruht,  der  uns  iJles  aus  Gnaden  schenkt  durch, 
seinen  Sohn  Jesus,  wie  wir  durch  dessen  Tod  erlöst,  durch  die 
Taufe  in  seinen  Leib  eingepflanzt  sind,  damit  wir  erstorben  den 
Lüsten  dieser  Welt  nach  jenes  Lehre  und  Vorbild  ein  rechtes 
Leben  führen,  nämlich  nicht  bloss  alles  Böse  meiden,  vielmehr 
gegen  alle  Wohlwollen  bethätigen;  und  wenn  uns  ein  Übel  trifft, 
es  standhaft  ertragen  in  Hoffnung  des  künftigen  Lohnes,  der  allen 
Frommen  bereitet  ist  bei  der  Wiederkunft  Christi:  auf  dass  wir 
80  fortschreiten  von  Tugend  zu  Tugend,  ohne  doch  uns  unsrer 
selbst  zu  rühmen,  dass  wir  vielmehr  dankbar  als  Gottes  Gabe 
preisen,  was  in  uns  etwa  Gutes  ist.  Diese  Punkte  vor  allem 
sind  den  Herzen  der  Menschen  so  fest  einzuprägen,  dass  sie 
gleichsam  in  Fleisch  und  Blut  übergehen."  (III.  521  C— E.) 
Auf  welchem  Wege  ist  nun  dies  Ziel  einer  christlichen 
Volksbildung  zu  erreichen?  Einstweilen  wird  das  schwache 
Volk  zu  ertragen  und  mit  väterlicher  Nachsicht  liebevoll  so  zu 
leiten  sein,  dass  man  es,  so  weit  möglich,  zu  immer  höheren 
Stufen  christlicher  Erkenntnis  und  christlichen  Lebens  führe, 
damit  es  allmählich  in  Christo  erstarke.  (III.  342  A.)  Diese 
Leitung  aber  wird  darin  bestehen,  dass  alle  weltliche  Obrigkeit 
in  ihrem  Bezirk  jene  Hauptpunkte  christlicher  Lehre  allzeit 
zum  Ausdruck  bringe,  dass  die  Prediger  in  der  Kirche,  die 
Lehrer  in  der  Schule  dieselben  einprägen  anstatt  ihrer  aus 
Aristoteles  und  Averroes  entlehnten  Gelehrsamkeit.  (V.  141  B.) 
Es  wäre  zu  diesem  Behufe  wünschenswert,  dass  im  Gottesdienst 
Gesang,  Predigt  und  Gebet  in  der  Volkssprache  gehalten  werden. 
(V.  11 28  D.)  An  Stelle  der  herrschenden  tiberkünstlichen  Musik 
sollte  man  eine  schlichte,  wahrhaft  erbauliche  setzen  und  Texte 
aus  der  heiligen  Schrift,  besonders  aus  den  Psalmen,  unterlegen. 
(III.  728  E.)  ^     Vor  allem  aber  muss  das  Volk  mit  der  heiligen 

*  „Was  giebt  es  heute  Gekünstelteres,  als  unsere  Musik,  die 
mit  so  vielerlei  Tönen  vieler  Vögel  Gezwitscher  nachahmt!    Jener 
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Schrift  vertraut  gemacht  werden.  Denn  die  Bibel  ist  die  Qaelle 
der  christlichen  Lehre  (V.  142  B  ff.),  ihre  Autorität  steht  höher 
als  die  der  Konstitntionen,  der  Konzilien  und  Doktoren.  (IV. 
703  C  ff.)  Und  „wie  der  Opal  die  Vorzöge  vieler  Edelsteine 
in  sich  vereinigt,  so  findet  sich  in  der  heiligen  Schrift  alles, 
was  irgend  bei  heidnischen  Schriftstellern  gefallen  kann.^  (I. 
598  D.)  Die  christliche  Lehre  aus  ihrer  Quelle  zu  schöpfen, 
hat  aber  nicht  nur  den  Vorteil,  dass  man  sie  alsdann  in  völliger 
Reinheit  erkennt,  sondern  sie  erweist  sich  dann  aach  kräftiger 
und  wirksamer.  (IV.  565  B.)  Um  daher  dem  Volke  zugäng- 
lich zu  sein,  muss  die  Bibel  in  die  Volkssprachen  übersetzt 
werden.  „Ich  stimme  ganz  und  gar  nicht  mit  denen  überein, 
welche  Ungelehrten  die  Lektüre  der  in  die  Volkssprache  über- 
setzten heiligen  Schrift  verbieten  wollen.  Als  ob  die  I^ehre 
Christi  so  dunkel  wäre,  dass  sie  kaum  von  einigen  wenigen 
Theologen  begriffen  werden  könnte,  oder  als  oh  die  Stärke  der 
christlichen  Religion  darauf  berahte,  dass  man  sie  nicht  kenne. 
Staatsgeheimnisse  za  verbergen  ist  vielleicht  angemessen:  Christus 
wünscht  seine  Mystenen  möglichst  weit  verbreitet  zu  sehen.  Ich 
wollte,  auch  alle  Weiber  läsen  das  Evangelium,  läsen  die  Briefe 
Pauli.  Ja,  wären  doch  diese  Bücher  in  alle  irgend  vorhandnen 
Sprachen  übersetzt,  damit  sie  nicht  bloss  die  Schotten  und  Iren, 
sondern  aach  die  Türken  und  Sarazenen  lesen  und  verstehen 
könnten.  Denn  eine  wenn  auch  notdürftige  Kenntnis  ist  doch 
immer  das  erste  Erfordernis,  Viele  würden  lachen  —  meinet- 
wegen — ,  etliche  würden  doch  gewonnen  werden."     (V.    140 


spartanische  Ephore  Emerepes  zerschlug  dem  Musikus  Phrynis 
zwei  von  seinen  neun  Saiten  mit  einer  Doppelaxt  unter  der 
Begründang:  „Damit  du  die  Musik  nicht  korrumpierst.^  Was 
wü  de  der  sagen,  wenn  er  jetzt  in  den  Kirchen  ein  und  dieselben 
Instramente  den  Ton  der  Tuben,  der  Hörner,  hoher,  tiefer, 
dumpfer  Flöten,  den  Schall  des  Donners  und  die  Stimmen  von 
Menschen  und  Vögeln  wiedergeben  hörte  ?  Aber  wie  unsre  Musik 
ist,  so  ist  unsre  ganze  Lebensweise  in  Nahrung  und  Kleidung, 
so  ist  auch  unser  Baustil."  (IV.  673  D.)  Ebenso  tadelt  Er<'.smas 
aber  auch  den  eintönigen  Kirchengesang.  Der  rhythmische 
cantus  Ambrosianas,  sagt  er,  scheint  so  lange  bestanden  zu  haben, 
bis  das  Überhandnehmen  der  Unwissenschaftlichkeit  und  der 
Mangel  an  klarer  wohllautender  Aussprache  dahin  führte,  seine 
Zuflucht  zu  einer  so  unpassenden  Gleichmacherei  (ad  haue  in- 
aequalem  aequalitatem)  zu  nehmen.  (I.  948  E.)  „Jene  Hymnen 
und  Gesänge  endlich,  welche  man  „Sequenzen"  nennt,  stammen 
von  ungrammatischen  Theologen,  kein  Gelehrter  kann  sie  ohne 
Lächeln  oder  ohne  Widerwillen  lesen."    (V.  82  A.) 
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A— C,  wörtlich  ebenso  VI.  Einl  Paracl  cf.  V.  729  C.)  Die 
Schrift  mass  mit  dem  Leben  des  Volkes  innig  verwachsen. 
Erasmns  wünscht  mit  dem  heiligen  Hieronymos,  „dass  der 
Landmann  am  Pflng  in  seiner  Sprache  einen  Psalm  singe,  dass 
der  Weber  am  Webstuhl,  der  Schiffer  am  Steuer  mit  Gesang 
aus  dem  Evangelium  die  Arbeit  kürze,  dass  der  Hausfrau  am 
Spinnrocken  eine  Genossin  oder  Verwandte  aus  der  Schrift  vor- 
lese,  dass  der  Wanderer  des  Weges  Mühsal  mit  Gesprächen 
über  die  Schrift  versüsse,  dass  alle  Hede  der  Christen  hieraus 
ihren  Inhalt  entnehme."  (VII.  Einl.  Pio  lectori.  V.  140  C.) 
Derartige  Ansichten  auszusprechen  war  nicht  ganz  unbedenklich. 
In  Paris  wurde  1529  Lodovicus  Berquinus  verbrannt  wegen 
häretischer  Lehren,  unter  welchen  die  Behauptung  obenan  stand^ 
dass  „die  allgemeine  Schriftlektüre  in  der  Volkssprache  der 
Frömmigkeit  förderUch  sei".  (III.  1206  E.)  Erasmus  erfuhr 
denn  auch  die  mannigfachsten  Angriffe  dieserhalb,  von  selten 
der  Pariser  Fakultät,  von  Sutor,  Bedda,  Egmondanus  u.  A 
Doch  wehrt  er  sich  energisch  gegen  alle  diese  Einwände.^ 
Er  stellt  nicht  in  Abrede,  dass  die  Schrift  missbraucht  werden 
könne,  dass  aus  falscher  Auslegung  derselben  vielfach  Häresien 
entstanden  seien.  Aber  das  ist  kein  Grund  eines  allgemeinen 
Verbots  der  Bibellektüre.  Sind  doch  ebensoviele  Ketzereien 
auch  aus  der  Philosophie  hervorgegangen,  und  dennoch  ist  das 
Studium  der  philosophischen  Bücher  un verwehrt;  nur  die  heiligen 
Bücher  sollen  wir  nicht  lesen?  (IX.  871  F.)  Und  „auch  zuge- 
geben, dass  die  erste  Stelle  im  Lehren  den  Studierten  gebührt, 
so  sehe  ich  doch  keinen  Gruud,  warum  die  Ungelehrten  zumal 
von  den  neutestamentlichen  Schriften  (evangelicis  litteris),  wie 
Laien  von  dem  Heiligtum,  sollten  ferngehalten  werden^,  da  doch 
jene  Schriften  gleichmässig  für  Gelehrte  und  Ungelehrte,  für 
Griechen  und  Skythen,  Sklaven  und  Freie,  Weiber  und  Männer^ 


^  Dieselben  sind  z.  T.  beinah  unglaublich.  So  bezeichnet 
jemand  den  Wunsch,  dass  auch  die  Weiber  das  Evangelium  und 
die  Briefe  der  Apostel  lesen  sollten,  als  eine  Ketzerei  auf  grund 
von  I.  Tim.  2,11:  „Ein  Weib  lerne  in  der  Stille,  mit  aller  Unter- 
thänigkeit!"     (HI.  1111  C.) 

Gegen  Albertus  Pius,  Fürsten  von  Carpi,  bemerkt  er : 
„Deine  Äusserung,  man  dürfe  die  Perlen  nicht  vor  die  Säue 
werfen  und  das  Heiligtum  nicht  den  Hunden  geben,  enthält  eine 
sehr  ungünstige  Vorstellung  von  dem  christlichen  Volke,  das  du 
zur  Vergleichung  mit  Schweinen  und  Hunden  geeignet  findest." 
Siehe  Erhard,  a.  a.  O.  H.  S.  591. 
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as  gemeine  Volk  und  die  Könige  bestimmt  sind  .  .  .  Damm 
3ll  sie  anch.  so  viel  an  mir  liegt ,  der  Landmann  lesen  und  der 
chmied,  auch  die  Hnren  nnd  die  Knppler,  ja  auch  die  Türken  .  .  . 
esgleichen  werden  wir  die  Kleinen  von  solcher  Lektüre  nicht  fem 
alten.  Vielleicht  achtet  Jesus  sie  ja  für  würdig,  sie  zu  herzen, 
dt  seinen  heiligen  Händen  zu  berühren  und  zu  segnen.*^ 
^m.  Einl.  Pio  lectori.)  Wär's  ein  Unrecht,  die  Bibel  in  die 
'olkssprachen  zu  übersetzen,  so  durften  die  Evangelisten  nicht 
riechisch  schreiben,  denn  Christus  hat  syrisch  gesprochen. 
Fnd  mit  welchem  Recht  hat  man  dann  vor  alters  die  Bibel  ins 
«atein  übersetzt?  Ja,  wie  hat  Hieronymus  kein  Bedenken  tragen 
önnen,  eine  dalmatische  Übersetzung  zu  veranstalten?  (A.  a.  0.) 
Ehemals  war  der  Psalter  die  Lektüre  der  Katechumenen ;  und 
5tzt  ist  Gefahr  in  Verzug,  wenn  ein  Christ  in  seiner  Sprache  den 
telter  liest?"  (IX.  784  B.)  Ist  es  etwa  passender,  wenn  Unge- 
ihrte  und  Weiber  wie  Papageien  ihre  Psalmen  und  Paternoster 
iteinisch  hermurmeln,  ohne  die  Laute  zu  verstehen,  die  sie 
on  sich  geben?  Ist  das  nicht  vielmehr  gradezu  lächerlich?  (VII  Einl. 
ie  Verteidigung  dieses  Satzes  gegen  Bedda  IX.  552,  gegen 
ie  Pariser  Fakultät  IX  873  D  ff.)  Er  giebt  den  Gegnem  zu, 
ass  lebendige  Rede,  wofern  ihr  Inhalt  gut  ist,  nachdrücklicher 
mrke,  als  stille  Lektüre.  (IX.  783  E.)  Aber  sie  reicht  für 
ich  allein  nicht  aus,  sie  muss  durch  eignes  Lesen  und  Forschen 
nterstützt  werden.  Das  Verständnis  der  Schrift  aber  ist  gar 
icht  so  schwer;  wenigstens  erfordert  es,  grade  wie  das  Er- 
assen  des  christlichen  Lehrinhalts  überhaupt,  nicht  sowohl 
Tosse  Gelehrsamkeit,  als  vielmehr  Reinheit  des  Herzens  und 
dchste  Ehrerbietung  gegen  die  Autorität  der  Bibel.  (V.  8  C.) 
)ie  Schrift,  so  hoch  und  wunderbar  und  unerforschlich  sie  dem 
Veisen  ist,  lässt  sich  doch  ebenso  wunderbar  herab  zu  den  Niedrigen 
nd  Geringen.  „Die  göttliche  Weisheit  stammelt  für  uns  und 
lohtet  ihre  Rede  wie  eine  sorgliche  Mutter  nach  unserem  kind- 
ichen  Verständnis."  (V.  8  F.)  Man  soll  überdies  gewiss  nicht 
ersäumen,  allem  Missbrauch  der  Schrift  vorzubeugen.  Die 
Diester  sollen  in  der  Predigt  Regel  und  Anleitung  geben  zur 
'chriftlektüre,  insbesondere  auch  vor  übereilten  Schlussfolgerun- 
:en  und  vorschnellem  Urteil  wamen.  (IX  871  C.)  Es  wird 
emer  empfehlenswert  sein,  wenn  die  Summa  des  Glaubens  und 
ler  christlichen  Lehre  jährlich  einmal  in  bündiger  Kürze  und 
gelehrter  Einfalt  dem  Christen volk  vorgeführt  wird;  und  „da- 
nit  nichts  durch  die  Schuld  des  Predigers  entstellt  wird,  wäre 
es  vielleicht  am    besten,    wenn  gelehrte,    unbescholtene  Männer 
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ein  entsprechendes  Büchlein  verfassten,  welches  vom  Priester 
der  Men^e  vorgrelesen  werde."  (VII.  Einl.  Pio  Ject.)  Auch  ist 
die  Verbreitung  von  Traktaten  über  die  christliche  Lehre  sehr 
zu  wünschen,  in  welchen  die  Gestalt  Christi  in  ihrer  Reinheit 
abgemalt  ist,  ohne  Ceremonien  und  menschliche  Fündlein  und 
Dekrete,  nicht  als  streng^  und  rauh,  sondern  als  freundlich  und 
liebenswert,  wie  er  wirklich  ist.  (A.  a.  0.)  Alle  diese  Hilfsmittel 
werden  das  Volk  gewiss  zur  Lektüre  der  Schrift  fähiger  machen, 
als  es  bisher  war.  (IX  871.)^  Übrigens  aber  verklausuliert 
sich  Erasmus  auch  hier  mit  der  Zusage  des  Gehorsams  gegen 
die  Kirche.  Er  fordert  Bibelübersetzung  und  Bibellesen  nur 
unter  der  Bedingung,  dass  die  Kirche  es  genehmigt.  (IX.  783  E.) 
Bislang  jedoch,  führt  er  gegen  Bedda  aus,  ist  ein  kirchliches 
Verbot  noch  nicht  erlassen,  ihm  wenigstens  nicht  bekannt;  und 
wenn  ja  ein  solches  vorhanden  sein  sollte,    so  stehe  es  nur  auf 


^  Erhard  zieht  aus  einer  didaktischen  Vorschrift  des  Erasmus, 
welche  durch  die  literarischen  Zeit  Verhältnisse  erfordert  wurde, 
unberechtigter  Weise  den  allgemeinen  Scblus."),  dass  Erasmus  das 
Selbstdenken  und  Selhstforschen  des  Schülers  e^^tbehrlich  machen 
wolle.  (A.  a.  O.  II.  S.  5 18.)  Dies  betrachtet  er  dann  weiter  so- 
gar als  einen  allgemeinen  Grundsatz  des  Erasmus,  welcher  auch 
auf  die  Schriftlektüre  des  Volkes  Anwendung  finde.  „Zwar  hatte 
auch  Erasmus,"  sa^^t  er  S.  578,  „um  die  geschmacklosen  Legenden 
zu  verdrängen  (!),  für  jeden  Christen  das  Lesen  der  Bibel  in  der 
Muttersprache  empfohlen;  aber  weiter  gedachte  er  den  Unge- 
lehrten kein  Recht  einzuräumen;  denn  wir  wissen,  wie  wenig 
Erasmus  im  allgemeinen  dem  eignen  Forschen  das  Wort  sprach.** 
In  Wahrheit  wollte  Erasmus  das  eigne  Forschen  nicht  unter- 
sagen, sondern  es  im  Gegenteil  möglich  machen  und  vor  Irr- 
tümern behüten.  Erhard  zitiert  selber  (S.  545)  aus  Erasmus' 
Auslegung  des  I.  Psalmes  die  Worte:  „Nicht  bloss  den  Lehrern 
der  Theologie  kommt  es  zu,  im  Geset/.e  des  Herrn  zu  forschen, 
wenn  wir  nicht  etwa  diesen  ein  ausschliessliches  Recht  auf  die 
Gottseligkeit  zuschreiben  wollen;  sondern  alle,  die  selig  werden 
wollen,  müssen  im  Gesetz  des  Herrn  forschen;  auch  die  Unge- 
lehrten mögen  das  Wort  Gottes  lesen,  jeder  in  seiner  Sprache; 
sie  mögen  nach  ihren  Kräften  darin  forschen,  und  mit  einander 
darüber  sprechen."  Die  Frage  freilich,  ob  man  bei  diesem 
eigenen  Forschen  nicht  etwa  zu  Resultaten  gelange,  w^elche  von 
dem  Lehrsystem  der  alten  Kirche  abweichen,  und  vollends  die 
weitere  Frage,  was  in  einem  solchen  Falle  geschehen  solle,  um- 
geht Erasmus  nach  seiner  Weise.  Er  sagte  ja  fortwährend  der 
alten  Kirche  Gehorsam  zu,  „ohne  doch  darüber,  wie  weit  eigent- 
lich sein  Glaube  an  die  kirchlichen  Autoritäten  reiche,  jemals 
Andern  und  vielleicht  auch  sich  selbst  klare  Rechenschaft  zu 
geben."     Siehe  Köatlin,  Martin  Luther,  Festschrift  n.  s.  w.    S.  49. 
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mk  Papier,   in  der  Praxis   habe   sich  bisher  niemand  darnach 
»halten.     (IX.  456  f.) 

Indem  so  dem  grossen  Haufen,  welchem  nun  einmal  gelehrte 
ildnng  nicht  geschaffen  werden  kann^  durch  das  Ghristentam 
>llkommener  Ersatz  gewährt  werden  soll,  gewinnt  das  Gesamt- 
Id  der  Erziehung  und  Bildung  seinem  Umfange  nach  erst 
n^i  befriedigenden,  harmonischen  Abschluss.  Wir  haben  hier  bei 
rasmus  oflfenbar  denselben  Gedankengang  vor  uns,  welcher  im 
reise  der  Keformation  weiterhin  zur  Errichtung  der  Volks- 
liule  geführt  hat.  Im  Mittelpunkt  steht  da  der  Religionsunterricht 
it  Bibel,  Katechismus  und  Gesangbuch;  er  ersetzt  wenigstens 
ich  Seite  der  Herzensbildung  völlig  den  klassischen  Unterricht. 
ttmit  aber  die  Bibel  gelesen  werden  kann,  ist  in  zweiter  Linie 
arch  die  Schule  für  allgemeine  Kunde  des  Lesens  im  Volke 
1  Borgen.  In  dritter  Linie  erst  ist  das  Schreiben  zu  lehren, 
elches  ja  mit  dem  Lesen  in  nahem  Zusammenhang  steht.  Das 
echnen  wurde  bekanntlich  nur  wenig  und  in  dürftigster  Weise 
3trieben.  Wenn  gleichwohl  Erasmus  zu  der,  wie  es  uns  scheint, 
üieliegenden  Forderung  einer  solchen  Volksschule  nicht  gelangt, 
I  ist  das  durchaus  nicht  zu  verwundern.  Es  hat  ja  doch  auch  auf 
am  Gebiete  der  Reformation  längere  Zeit  gedauert,  bis  sich 
ST  Gedanke  jeuer  Volkschule  in  seiner  vollen  Klarheit  und  Be- 
mtung  herausstellte. 
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Die  Zeit  der  Anfkläriiiig  im  Lehrplane  des 

Religionsunterrichtes. 

Von 

Dr.  Thrändorf. 


Motto:  „Der  Erzieher  soll  den  Mnt 
haben,  yoraoszusetzen:  er  könne,  wenn  er 
es  recht  anfange,  den  Zögling  dorch  ästhe- 
tische Darstellung  der  Welt  rriih  und  stark 
fenug  determinieren,  damit  die  freie  Haltung 
es  Gemüts  nicht  von  der  Weltklngheit, 
sondern  von  der  reinen  praktischen  Ueber- 
legang  das  Gesetz  empfange."  Her  hart 
(W.  W.  XI,  225). 

Soll  die  Zeit  der  Auf  kläning  überhaupt  im  kirchengeschicht- 
liehen  Unterricht  höherer  Erziehnngsschulen  behandelt  werden? 
—  Diese  Frage  wird  von  vielen  Seiten  einfach  mit  Nein  be- 
antwortet. Man  sagt  zur  Begründung  dieses  Nein:  „Eine  Be* 
handlung  der  Aufklärung  würde  die  jugendlichen  Seelen  in  Ver- 
irrungen  des  religiösen  Denkens,  in  Zweifel  und  Ungewissheiten 
hineinführen,  aus  denen  sie  sich  möglicher  Weise  zeitlebens  nicht 
wieder  herauszufinden  vermögen.  Es  wäre  eine  Versündigung 
an  der  Jugend,  wenn  man  sie  durch  den  Unterricht  mit  dem 
verführerischen  Gifte  der  Aufklärung  bekannt  machen  und  ihr 
wohl  gar  zu  tieferem  Eindringen  in  die  einschlägliche  Litteratur 
die  Veranlassung  geben  wollte".  —  Solche  und  ähnliche  Ein- 
würfe werden  gewiss  von  vielen  gemacht  werden,  wenn  sie  sehen, 
dass  in  meinem  kirchengeschichtlichen  Lesebuche  die  Auf  klärungs- 
periode  so   vielseitig   zu  W^orte   gekommen  ist.     Gerade  solche 
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Bedenken  gegen  eine  eingehendere  Behandlung  der  Anfklämngs- 
seit  veranlassen  mich,  diesen  Teil  der  Eirchengeschichte  zuerst 
rar  Sprache  zn  bringen  und  dadurch  die  VeraDlassnng  zu  einer 
eingehenden  Erörterung  dieser  wichtigen  Angelegenheit  zu  bieten. 

Die  Bedenken,  welche  gegen  die  Behandlung  der  Aufklärung 
geltend  gemacht  werden,  scheinen  mir  nämlich  durchaus  nicht 
stichhaltig  zu  sein.  Vor  allem  beruhen  sie  auf  einem  ziemlich 
bedenklichen  Kleinglauben.  Man  könnte  dem,  der  vor  der  Be- 
rührung mit  der  Aufklärung  warnt,  mit  Lessing  zurufen:  „Guter 
Freund,  du  bist  mehr  furchtsam  als  unterrichtet,  du  kannst  es 
mit  deiner  Heligion  herzlich  gut  meinen,  nur  müsstest  du  ihr 
auch  mehr  zutrauen.^  ^  Denn  es  heisst  wahrlich  die  innere 
Kraft  des  Christentum  sehr  gering  anschlagen,  wenn  man  an- 
nimmt, dass  es  sich  in  einer  Jünglingsseele  nur  dadurch  erhalten 
liesse,  dass  man  die  Einwürfe,  die  dagegen  gemacht  worden 
sind,  verheimlichte.  Dazu  kommt  aber  noch  —  und  das  ist  vor 
allem  wohl  zu  bedenken  —  dass  eine  solche  hermetische  Ab- 
schliessung  der  Schule  gegenüber  den  Gedanken  der  Aufklärung 
bei  dem  Schüler  völlig  wirkungslos  ist.  Die  Gedanken,  vor 
denen  man  die  Jugend  bewahren  möchte,  liegen  heut  zu  Tage 
in  der  Luft,  sie  werden  durch  tausend  verschiedene  Kanäle  allen 
Gtesellschaftskreisen  und  besonders  denen,  mit  welchen  die  Schüler 
höherer  Anstalten  zu  thun  haben,  zugeführt.  Wenn  also  die 
Schule  sich  um  diese  Gedanken  nicht  kümmert,  so  bewahrt  sie 
keineswegfs  die  ihr  anvertrauten  Jünglinge  vor  der  Berührung 
mit  denselben,  sondern  sie  versagt  sich  selbst  nur  den  Einüuss 
auf  die  Geistesprodukte,  die  aus  dieser  Berührung  hervorgehen. 

Aber  nicht  bloss  neben  der  Schule  und  hinter  dem  Rücken 
der  Lehrer  kommen  die  Schüler  mit  der  Aufklärung  in  Berührung, 
sondern  die  Schule  selbst  sorgt  auf  verschiedenen  Ünterrichts- 
gebieten  für  eine  recht  gründliche  Einfuhrung  in  das  Denken 
und  Fühlen  der  Aufklärungszeit.  Die  Litteraturkunde  wird  nicht 
umhin  können,  sich  eingehender  mit  Lessing,  Schiller  und  Goethe 
zu  beschäftigen,  die  Naturkunde  wird  in  ihren  verschiedenen 
Zweigen  einer  rein  mechanischen  Weltbetrachtung  die  W^ege 
ebnen,  und  so  werden  von  den  verschiedensten  Seiten  die  Bau- 
steine behauen  und  herbeigeschafft,  aus  denen  sich  der  Jüngling 
die  „Weltanschauung  der  Zukunft^'  erbauen  kann.  Und  dem 
aUen  glaubt  der  Keligionslehrer  durch  blosses  Ignorieren  die 
Spitze  bieten   zu   können?     Ich    muss    gestehen,    dass    mir    ein 


1  Dazu  Anti-Goeze.    3.     (C.  18,  141;  H.  16,  154,  G.  10,  149.) 
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Eeligionslehrer,  der  80  denkt,  grosse  Ähnlichkeit  mit  dem  Vogel 
Straoss  zu  haben  scheint,  der  bekanntlich  nach  der  Sage,  sobald 
er  seinen  Verfolgern  nicht  entfliehen  zu  können  glaubt,  den 
Kopf  in  den  Sand  steckt,  meinend,  er  werde  so  von  den  Ver- 
folgern nicht  gesehen,  weil  er  sie  nicht  sieht.  Wie  die  Schüler 
über  dieses  Verfahren  urteilen,  kann  man  sich  denken,  sie  werden 
in  den  meisten  Fällen  das  Schweigen  oder  oberflächliche  Ab- 
fertigen „dem  Lehrer  oder  dem  von  ihm  vertretenen  Christen- 
tum als  eine  Unfähigkeit  zur  Widerlegung  oder  gar  ersterem 
als  Feigheit  auslegen".  ^ 

Aber  selbst  angenommen,  dieser  schlimmste  Fall  träte  nicht 
ein,  der  Schüler  gäbe  sich  vielmehr  ganz  vertrauensvoll  seinem 
Religionslehrcr  hin,  der  durch  hervorragende  Oharakterzüge  sein 
Herz  gewonnen  hat,  was  w^äre  die  Folge?  —  Nun,  das  religiöse 
Leben  wäre  zwar  gerettet;  aber  zwischen  ihm  und  der  gesamten 
übrigen  Bildung  wäre  eine  Kluft,  die  der  Schüler  aus  eigener 
Kraft  nicht  überbrücken  kann.  Auf  der  einen  Seite  steht  unsre 
klassische  Litteratur,  deren  herrlichste  Erzeugnisse  er  verstehen 
und  bewundern  lernt,  auf  der  andern  Seite  fordert  die  Religion 
Unterwerfung  unter  Glaubenssätze,  die  mit  jener  Welt  der 
Dichtung  scheinbar  ausser  allem  Zusammenhang  stehen,  und  von 
beiden  wieder  getrennt  erheben  achtungsgebietend  die  Natur- 
wissenschaften ihr  Haupt,  und  wie  sollten  sie,  die  im  stetigen 
Fortschreiten  ihrer  Errungenschaften  noch  nie  etwas  Wesent- 
liches zurückgenommen  haben«  dem  jugendlichen  Geiste  nicht 
Achtung  einflössen  V  ^  Die  Aufklärungsperiode  hat  diesen  Zwie- 
spalt zwischen  dem  religiösen  Denken  und  der  Zeitbildung 
gefühlt  und  in  ehrlichem  Ringen  auszugleichen  gesucht.  Ver- 
schmäht man  es,  an  diese  Versuche  anzuknüpfen,   so  verzichtet 


*  Au3  dem  Berichte  über  die  12.  Versammlung  evangeL 
Reli^ionslehrer  an  den  höheren  Schulen  der  Rheinprovinz  mit- 
geteilt in  Be\'.schlags  deutächevangelischen  Blättern  1888  S.  418. 

*  Den  Zwiespalt  zwischen  Glauben  und  Wissen,  sagen  die 
Orthodoxen,  schlichten  wir  sehr  einfach,  wir  bringen  die  Ver- 
nunft der  Religion  zum  Opfer.  ,,Von  ihnen  gilt  auch  das  Wort 
des  Propheten:  ^„Ihr  bringet  das  Blinde  und  Lahme  zum  Opfer, 
bringet  es  einmal  eurem  Pascha,  ob  er  es  wohlgefällig  aufnehmen 
werde.""  —  Der  aufgeklärte  Geist  strebt  nach  der  höchsten 
Ent Wickelung  seiner  Seelenkräl'te ;  keinerlei  Vernichtung, 
sondern  die  höchste  Anspannung  aller  Kräfte  im 
Dienste  der  Wahrheit  und  Sittlichkeit  ist  ihm  das 
einzig  würdiü;e,  einzig  religiöse  Opfer."  (Lazarus, 
Ideale  Fragen  S.''354.) 
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man  damit  anf  ein  einheitliches  Geisteslehen.  Wo  aher  die 
Einheitlichkeit  und  Geschlossenheit  der  Weltanschauung  fehlt, 
wo  der  religiöse  Gedankenkreis  nicht  wirklich  im  Mittelpunkte 
eines  reichen  Geisteslehens  steht,  da  fehlt  auch  dem  sittlichen 
Charakter  die  rechte  Energie  und  statt  sittlich-religiöser  Ideale 
regieren  Beweggründe  der  Klugheit  das  Handeln  der  Menschen. 
Das  religiöse  Geisteslehen  lässt  sich  eben  thatsächlich  nicht  ohne 
tiefgehende  Schädigung  von  der  Gesamthildung  der  Zeit  trennen, 
vielmehr  hat  jede  Bildungsstufe  das  Bedürfnis,  die  Wahrheiten 
der  Religion  in  ihrer  Weise  zu  apperzipieren.  Unsre  gegen- 
wärtige Bildung  steht  aber  auf  den  Schultern  des  18.  Jahr- 
hunderts, also  muss  auch  unser  religiöses  Geisteslehen  sich  mit 
den  neuen  Gedanken,  welche  vor  100  Jahren  unsre  Vorfahren 
so  lebhaft  beschäftigten,  gründlich  auseinandersetzen. 

Doch  da  wird  uns  sogleich  ein  anderer  schwerer  wiegender 
Einwand  gemacht.  Die  Jugend,  sagt  man,  ist  noch  nicht  reif 
genug,  um  die  Gedanken  der  Aufklärung  wirklich  in  sich  zu 
verarbeiten  und  über  sie  hinauszukommen,  darum  darf  man  sie 
nicht  allzu  tief  einführen.  So  offen  ausgesprochen  wird  man 
diesen  Gedanken  vielleicht  nirgends  finden,  aber  stillschweigend 
lässt  man  sich  in  der  Praxis  von  ihm  leiten,  man  übergeht 
dann  die  Periode  der  Aufklärung  nicht  einfach,  aber  man  lässt 
sie  auch  nicht  wirklich  zu  Worte  kommen,  man  drückt  sich 
vielmehr  unter  Aufzählung  einiger  lächerlicher  oder  abstossender 
Auswüchse  mit  einem  kräftigen  Verwerfungsurteil  an  ihr  vorbei.^ 
Damit  ist  der  Sache  durchaus  nicht  gedient,  sondern  der  Schaden 
wird  nur  grösser,  denn  die  intelligenteren  unter  den  Schülern 
durchschauen  das  Manöver  sehr  bald  und  gehen  den  Gedanken, 
die  man  ihnen  vorzuenthalten  sucht,  nun  erst  recht  nach.  Das- 
selbe Kesultat  wird  sich  auch  dann  ergeben,  wenn  man  die 
Kirchengeschichte  in  Vilmarscher  Weise  behandelt  oder  richtiger 
misshandelt.  Nach  Vilmar^  soll  nämlich  durch  die  Kirchen- 
geschichte das  erreicht  werden,  „dass  die  Schüler  eine  bestimmte 
Einsicht  in  die  Leitung  der  Kirche  durch  den  Herrn  derselben 
auf  der  einen  Seite,  auf  der  andern  in  die  sich  auseinander 
entfaltenden  Eigenwilligkeiten  und  Willkürlichkeiten 
der  Eirchenglieder  erhalten;   es  soll  erreicht  werden,    dass  sie 


^  Vergl.  z.  B.  Schumann,  Kirchengeschichte.  2.  Abt.  S.  321. 
Heidrich,  Handbuch  für  den  Religionsunterricht  in  den  oberen 
Klassen.     1.  Teil  Kirchengeschichte  S.  304. 

^  Über  den  evangelischen  Religionsunterricht  in  den  Gym- 
masien.    Marburg  1888.    S.  43. 
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die  weiteren  und  engeren  Kreise^  in  denen  sich  die  kirchlichen 
Kontroversen  beweget  haben^  und  diese  Kontroversen  selbst  !in 
ihren  wesentlichen  Zügen  als  Kämpfe  des  Weltgeistes 
wider  den  heiligen  Geist  mit  Bestimmtheit  erkennen;  es 
soll  erreicht  werden,  dass  sie  diese  Kämpfe  in  ihrem  Ursprünge 
ans  der  Sünde,  derselben,  die  noch  in  uns  ist,  begreifen,  und 
aus  dieser  Einsicht  sowohl  die  rechte  Milde  als  auch  die  rechte 
Strenge  des  Urteils  über  die  kirchlichen  Irrtümer 
schöpfen.^  Nach  dieser  Auffassang  ist  das  ehrliche  Wahrheits- 
streben eines  Lessing,  Friedrich  des  Grossen,  Schiller  u.  s.  w. 
nur  ein  Auflehnen  des  Weltgeistes  wider  den  heiligen  Geist. 
Diese  Geschichtsbetrachtung  ist  sehr  einfach,  aber  auch  sehr  un- 
historisch und  ungerecht  und  wird,  wo  sie  ihren  Zweck  erreicht, 
theologische  Fanatiker  erziehen,  in  den  bei  weitem  meisten  Fällen 
wird  sie  aber  durch  ihre  offen  zu  Tage  liegende  Ungerechtig- 
keit jedes  ehi*liche  Schülergemüt  abstossen.  Auf  keinen  Fall 
wird  der  Jüngling  auf  diese  Weise  angeleitet,  die  Gedanken  der 
Auf klärungsperiode  in  sich  wirklich  zu  überwinden  und  sich  zu 
einer  einheitlichen  sittlich  -  religiösen  Weltauffassung  den  Weg 
zu  bahnen. 

Sollte  eine  solche  innere  Überwindung  der  Aufklärung,  ein 
Hinauswachsen  über  dieselbe  für  unsre  Primaner  wirklich  un- 
möglich sein?  Ich  glaube  getrost  antworten  zu  dürfen:  Nein! 
Der  Primaner  des  Gymnasiums  liest  seinen  Plato,  beschäftigt 
sich  mit  Schillers  philosophischen  Abhandlungen  und  wird  zu 
einer  wissenschaftlichen  Natnrauffassung  angeleitet,  wie  sollte 
er  nicht  auch  unter  verständnisvoller,  psychologisch  richtiger 
Leitung  des  Lehrers  in  das  Denken  des  Deismus  und  der  Auf- 
klärung einzudringen  vermögen?  Der  Seminarprimaner  ist  in 
dieser  Hinsicht  wo  möglich  noch  günstiger  gestellt,  er  wird 
nämlich  um  seines  zukünftigen  Berufs  willen  in  eingehenderer 
Weise  mit  der  empirischen  Psychologie  vertraut  gemacht,  ge- 
schieht das  in  verständiger,  d.  h.  nicht  dogmatischer,  leitfaden- 
mässiger  Weise,  so  gewinnt  der  Zögling  dadurch  ein  treffliches 
Organ  zur  Auffassung  und  zur  Kritik  der  Aufklärung. 

Der  Glaube,  dass  die  Behandlung  der  Aufklärung  für  die 
Schüler  zu  grosse  Schwierigkeiten  biete,  weist  übrigens  ebenso 
wie  die  Furcht  vor  Gefahren,  die  aus  dem  Bekanntwerden  mit 
Lessingschen  oder  Kousseauschen  Gedanken  erwachsen  könnten, 
auf  einen  Grundschaden  unsrer  Schulen  hin.  Die  Schüler,  wie 
sie  gewöhnlich  sind  und  wie  sie  nach  den  üblichen  Unterrichts- 
weisen   gar    nicht  anders    sein  können,    müssen  -allerdings    vor 
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jedem  Läftchea  des  Zweifels  sorgfältig  gehätet  werden,  denn 
der  geringste,  schlecht  begründete  Einwurf  reicht  hin,  ihre 
religiöse  Überzeugung  wankend  zu  machen.  Ihr  Glaube  ist  eben 
eine  Summe  dogmatisch  eingetrichterter  Lehrsätze,  die  nur  so 
lange  für  wahr  gehalten  werden,  als  man  keinen  Grund  kennt, 
weshalb  man  zweifeln  sollte.  Bringt  aber  das  spätere  Leben 
die  Zweifel  —  und  es  bringt  sie  gewiss  — ,  so  fällt  das  ganze 
schöne  Glaubensgebäude  wie  ein  Kartenhaus  zusammen.  Man 
spricht  dann  vielleicht  seinen  Zweifel  ans  Klugheitsrucksichten 
nicht  offen  aus,  ja  man  gesteht  es  sich  vielleicht  selbst  nicht,  wie 
tief  das  religiöse  Leben  verletzt  ist,  aber  die  Glaubensfreudig- 
keit ist  dahin,  unter  solchen  Umständen  ist  es  dann  aber  ganz 
begreiflich,  wenn  solche  Erfahrungen  gemacht  werden,  wie  sie 
Seminardirektor  Brossmann  mit  dankenswerter  Offenheit  in 
Schöppas  Pädagogischen  Blättern  für  Lehrerbildung  ausspricht^, 
wenn  er  sagt:  „Die  meisten  unsrer  jungen  Lehrer  haben 
alle  Hauptsätze  des  Glaubens  gelernt,  aber  sie  treten 
vielleicht  für  keinen  derselben  persönlich  ein,  Sie  leugnen  keinen 
und  verteidigen  keinen.  Im  gewöhnlichen  Leben  kommen 
sie  gar  nicht  darauf  zu  sprechen.'*  Für  die  Natur- 
wissenschaften sind  sie  begeistert,  aber  für  die  Wahrheiten 
des  Glaubens  fehlt  bei  vielen  das  richtige  Interesse.  Das  liegt 
mit  am  jugendlichen  Alter,  denn  die  Religion  ruht  auf  innerer 
Erfahrung  und  auch  hier  kommt  der  Verstand  nicht  vor  den 
Jahren.  Es  liegt  aber  gewiss  auch  mit  an  einem  bloss 
gedächtnismässigen  religiösen  Unterricht,  der  in 
frommer  Ängstlichkeit  die  wissenschaftlichen  Be- 
dürfnisse der  Gegenwart  zu  wenig  berücksichtigt 
und  zum  selbständigen  Nachdenken  zu  wenig  an- 
leitet." 

Dass  diese  Zustände,  wie  sie  augenblicklich  sind  und  wie 
sie  jeder,  der  sich  nicht  selbst  verblendet,  mit  Händen  greifen 
kann,  am  jeden  Preis  erhalten  werden  müssten,  wird  wohl  keiner, 
der  68  mit  Eeligion  und  Christentum  gut  meint,  zu  behaupten 
wagen.  Bereits  regen  sich  auch  schon  von  verschiedenen  Seiten 
die   Stimmen,   die   dringend   eine   baldige   und   gründliche   Be- 

^  Jahrgang  1888  S.  504. 

*  „Die  ungeheure  Mehrheit  unseres  evangelischen  Volkes, 
8ag^  Beyschlag,  geht  fremd  und  gleichgültig  an  der  evangelischen 
Kiräha  vorüber''  (Deutsch- evangelische  Blätter  1889  S.  362).  Den 
(hnad  für  diese  Erscheinung  findet  er  (S.  364)  in  dem  Bruch 
iwischen  religiösem  Bewusstsein  und  Kulturleben. 
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seitigUDg  dieser  Missstände  fordern.  Wenn  man  aber  einmal 
dahin  gekommen  sein  wird,  dass  man  von  den  untersten 
Stufen  an  sein  Augenmerk  darauf  richtet,  die  Zöglinge  zur 
Selbständigkeit  des  Denken  zu  erziehen,  wenn  man  sich  ge- 
wöhnen wird,  statt  fertige  Denkresultate  aufzuzwingen,  eigenes 
Fühlen  und  Denken  in  den  Kindern  zu  wecken,  dann  wird  es 
auch  möglich  sein,  auf  den  obersten  Stufen  höherer  Schulen  die 
Periode  der  Aufklärung  in  bildender  Weise  zu  behandeln.^ 

Aber  wozu  die  Schüler  mit  einer  eingehenden  Behandlung 
der  Aufklärung  plagen,  so  könnte  man  vielleicht  zuletzt  noch 
einwenden,  die  Aufklärung  ist  doch  ein  längst  überwundener 
Standpunkt.  W^äre  es  nicht  viel  besser,  wenn  man  mit  den 
Schülern  Apologetik  triebe,  und  die  dem  Christentum  feindlichen 
Strömungen  der  Reihe  nach  vorführte  und  widerlegte.  Dieser 
Vorschlag  hat  etwas  Bestechendes,  denn  auf  diese  W'cise  scheint 
es  möglich,  den  Zögling  im  voraus  gegen  alle  späteren  An- 
fechtungen sicher  zu  steUen,  aber  der  Vorteil,  den  dieses  Ver- 
fahren bietet,  ist  doch  nur  ein  scheinbarer.  Die  geistigen 
Strömungen  der  Gegenwart  können  in  der  Schule  nie  so  zur 
Darstellung  kommen,  wie  sie  der  Zögling  später  im  Leben  selbst 
kennen  lernt.  Der  Gegenwart  gegenüber  ist  jeder  Lehrer 
Parteimann,  und  daher  wird  auch  seine  Darstellung  der  ver- 
schiedenen Geistcsi*ichtnngen  der  Jetztzeit  die  Part^ifarbe  tragen. 
Tritt  nun  aber  dem  Zögling  die  in  der  Schule  abgehandelte 
Geistesrichtung  in  lebendiger,  fesselnder  Gestalt  entgegen,  so 
glaubt  er  sich  von  der  Schule  hintergangen,  der  Geist  des 
Widerspruchs  regt  sich  und  im  übergrossen  Eifer  glaubt  der 
angehende  Kritiker  das  Vorgehen  der  Schule  nur  durch  um  so 
grössere  Hingebung  an  den  verkannten  Gegenstand  gut  machen 
zu  können.  Dazu  kommt  noch,  dass  die  Schule,  sobald  sie  die 
Gegenwart  in  den  Unterricht  hereinzieht,  unfehlbar  in  das 
Treiben  der  politischen  und  kirchlichen  Parteien  hereingezogen 
wird,  und  daher  vielfach  mit  dem  Eltemhause  und  der  Geistlich- 
keit in  Konflikt  gerät. 

Das  alles  kommt  aber  daher,  dass  die  Schule  ihrem  Zögling 
zu  viel  bieten  wollte,  sie  wollte  ihn  als  einen  fertigen 
gegen  alle  Anfechtungen  der  Gegenwart  gewappneten  entlassen, 
das    ist  aber    unmöglich;    den  Abschluss    der  Bildung    und  des 


^  Dieselbe  Ansicht  hat  auch  Evers  auf  der  Versamm- 
lung der  Beligionslehrer  der  Bheinprovinz  vertreten.  A.  a.  O. 
8.  415. 
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Charakters  müssen  wir  dem  Leben  tiberlassen,  mit  der  Gegen- 
wart muss  sich  der  Zögling  selbst  auseinandersetzen,  denn  diese 
Anseinandersetznng  wird,  wenn  sie  eine  gründliche,  wertvolle 
sein  soll,  ziemlich  lange* Zeit  in  Anspruch  nehmen.  Daher 
bleibt  der  Schule  nichts  andres  übrig  als  vorzuarbeiten  und  den 
Zögling  tlir  eine  ideale  Auffassung  der  Aufgaben  der  Gegen- 
wart und  seiner  Stellung  zu  denselben  zu  prädisponieren.  Die 
beste  Vorbereitung  ist  aber  gründliche  Beschäftigung  mit  der 
Vergangenheit.  Dort  in  der  Vergangenheit  liegen  die  Wurzeln 
und  Keime,  aus  denen  der  Baum  der  Gegenwart  hervorgewachsen 
ist.  Den  Hauptschlüssel  für  das  Verständnis  der  Gegenwart 
bietet  das  Studium  des  18.  Jahrhunderts.  Wohl  ist  es  wahr, 
dass  die  Resultate  des  Denkens  und  Forschens,  zu  denen  dieses 
Jahrhundert  kam,  augenblicklich  überholt  und  überwunden  sind, 
aber  dieses  Schicksal  teilt  das  18.  Jahrhundert  mit  allen  Perioden 
der  Vergangenheit,  denn  wer  auf  den  Schultern  eines  Riesen 
steht,  kann,  selbst  wenn  er  sehr  klein  ist,  doch  weiter  sehen 
als  der  Riese.  Der  Schüler  steht  aber  noch  gar  nicht  auf  den 
Schultern  der  Vergangenheit,  ihm  ist  daher  diese  Vergangenheit 
durchaus  kein  überwundener  Standpunkt,  vielmehr  ist  sie  ihm 
etwas  Neues,  was  er  erst  erleben  soll. 

Allerdings  gilt  es  in  vielen  Kreisen  als  selbstverständlich, 
dass  besonders  die  2.  Hälfte  des  18.  Jahrhunderts  und  der 
Anfang  des  19.  in  kirchlicher  Beziehung  als  eine  unfruchtbare 
Zeit  anzusehen  und  deshalb  in  der  Kirchen  geschieh te  mit  Fug 
und  Recht  zu  übergehen  sei;  aber  es  fragt  sich  eben,  ob  diese 
Anschauung  der  Sache  historisch  berechtigt  ist.  Die  sogenannte 
Kirchlichkeit  —  das  kann  nicht  geleugnet  werden  —  ist  seit 
dem  Auftreten  der  Aufklärung  in  stetem  Rückgang  begriffen, 
ebenso  hat  die  Geistlichkeit  viel  von  dem  Einflüsse,  dessen  sie 
sich  in  früheren  Zeiten  schon  um  ihres  Amtes  willen  erfreute, 
eingebüsst,  aber  äussere  Kii*chlichkeit  und  „geistliche"  Vor- 
mondschaftsrechte  sind  nicht  gleich  bedeutend  mit  christlichem 
Gemeinschaftsleben,  vielmehr  lehrt  die  Geschichte,  dass  die 
Zeiten,  in  denen  die  Kirchlichkeit  am  grössten  und  der  Einfluss 
der  Geistlichkeit  am  weitreichendsten  war,  das  Walten  der 
christlichen  Gesinnung  am  meisten  vermissen  lassen.  Der  Herr 
der  Kirche  hat  gesagt:  Daran  wird  jedermann  erkennen,  dass 
ihr  meine  Jünger  seid,  so  ihr  Liebe  untereinander  habt\  er 
wird    auch    die  Zeit    eines  Rochow,  Pestalozzi,  Falk    nicht    als 

*  Joh.  13,  35. 
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eine  kirchlich  tote,  unfruchtbare  Periode  verurteilen  ^,  ja  er  wird 
sogar  in  der  aufopfernden  Pflichttreue  des  in  der  Kirchenge- 
schichte vielgeschmähten  grossen  Friedrich  einen  schönen  Zog 
echten  Christentums  erkennen.  Auch  die  Toleranz,  wie  sie 
Friedrich  der  Grosse  und  Joseph  IL  der  durch  Religionskriege 
so  viel  gepeinigten  Welt  gebracht  haben,  dürfte  sich  dem  unbe- 
fangenen Btturteiler  als  ein  Fortschritt  im  Sinne  des  Evan- 
geliums und  der  Reformation  darstellen.  „Kurz  es  muss  rund 
heraus  und  zugestanden  werden,  dass  auch  jener  Rationalismus 
ein  wertvolles  Werkzeug  Gottes  gewesen  ist,  um  die  von 
der  Orthodoxie  so  fanatisch  bekämpften  praktisch-christ- 
lichen und  humanen  Bestrebungen  des  Pietismus  aus 
den  engen  Kreisen  der  Konventikel  auf  den  grossen  Schauplatz 
des  Zeitbewusstseins  tragen  zu  helfen;  um  dem  freieren  und  in 
der  That  göttlicheren  Wesen  der  Duldsamkeit  die  Thür  zu 
öfl&ien;  um  der  halberstarrten  Kirche  das  Problem  ihrer  fried- 
lichen Auseinandersetzung  mit  Vernunft  und  Wissenschaft 
geradezu  aufzudrängen."  ^  Aus  dem  allen  geht  hervor,  dass  die 
Gründe,  die  man  gegen  eine  eingehendere  Behandlung  der  Zeit 
der  Aufklärung  geltend  zu  machen  pflegt,  nicht  stichhaltig  sind. 
Damit  ist  aber  noch  längst  nicht  positiv  erwiesen,  dass  sie  in 
den  Lehrplan  aufgenommen  werden  müsste.  Um  diesen  Nach- 
weis führen  zu  können,  muss  man  sich  zuerst  darüber  klar  sein, 
was  man  unter  Kirchen geschichte  in  pädagogischem  Sinne  zu 
verstehen  hat. 

„Was  verstehen  Sie  unter  Kirchengeschichte?"  Mit  dieser 
Frage  begrüsste  mich  unser  verehrter  Vorsitzender,  als  ich  zur 
Generalversammlung  nach  Nürnberg  kam.  Die  Verhandlungen 
und  noch  mehr  die  bedeutend  erweiterten  Erläuterungen  zum 
Jahrbuche  haben  mir  den  Sinn  dieser  Frage  klargemacht,  denn 
zunächst  begrifif  ich  offen  gestanden  nicht,  wie  man  so  fragen 
konnte,  da  doch  selbstverständlich  jeder,  der  mit  Kirchengeschichte 
zu  thun  hat,  auch  weiss,  was  Kirchengeschichte  ist.  Bei  weiterem 
Nachdenken  über  die  durch  die  Verhandlungen  angeregten  Ge- 
danken wurde  mir  aber  immer  mehr  klar,  dass  die  Frage: 
„Was  ist  Kirchengeschichte?''  gar  nicht  isoliert  entschieden 
werden  kann,   sondern   nur    einen  Unterteil  der    andern  Frage: 


^  R.  Rothe  sagt  einmal,  wenn  ich  nicht  irre«  über  die  Zeit 
der  Aufklärung:  „Sie  hat  viel  geliebt,  darum  wird  ihr  viel  ver- 
geben." 

'  Deutsch-evangelische  Blätter  1888  8.  415 
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„Was  ist  Geschichte  im  pädagogischen  Sinne ?*^  bildet.  Der 
Unterschied  zwischen  pädagogischer  Eirchengeschichte  and  kultur- 
geschichtlicher Profangeschichte  ist  ein  fliessender.  Sobald  man 
freilich  unter  Kirche  die  äusserlich  rechtlich  organisierte  Kultus- 
gemeinschaft und  unter  Kirchengeschichte  die  Geschichte  der 
hauptsächlichsten  dieser  Kultusgemeiuschaften  versteht,  ist  der 
Unterschied  sehr  deutlich  zu  sehen.  In  einer  solchen  Kirchen- 
geschichte ist  dann  natürlich  für  Männer  wie  Lessing,  Rousseau, 
Friedrich  d.  Gr.,  Schiller  und  Goethe  kein  Platz,  denn  sie  haben 
dieser  Kirche  fremd  gegenüber  gestanden.  Aber  der  Kirchen- 
begrriff,  der  hier  zu  Grunde  liegt,  dürfte  mehr  katholisch  als 
evangelisch  sein,  er  identifiziert  eine  Seite  der  äussern  Er- 
scheinung der  Kirche  mit  der  Kirche  selbst. 

Christus  selbst  kennt  bekanntlich  den  Begriff  der  Kirche  nicht, 
er  redet  nur  von  einem  Gottesreiche,  das  er  gebracht  hat,  das 
nicht  mit  äusserlichen  Gebärden  kommt,  von  dem  man  auch 
nicht  sagen  kann:  „Siehe  hier  oder  da  ist  es."  In  dieses 
Grottesreich  kann  nur  der  eingehen,  der  von  neuem  geboren  wird 
aus  Wasser  und  Geist.  ^  Auch  die  ältesten  christlichen  Ge- 
meinden zeigen  untereinander  keine  äusserlich  erkennbare  Ein- 
heit und  keine  zusammenfassenden  Organe  und  Ordnungen.  Ihre 
Einheit  war  lediglich  eine  ideale,  eine  Einigkeit  im  Geist,  ge- 
gründet auf  einen  Glauben  und  eine  Hoffnung.  Die  äusserliche 
Ordnung  ist  also  für  die  Vereinigung,  die  Christus  gestiftet  hat, 
etwas  Zufälliges,  Äusserliches ;  der  Geist  dagegen,  der  die  Glieder 
der  Vereinigung  durchdringt,  ist  das  Wesentliche.  Daher  ver- 
gleicht auch  Christus  das  Eeich  Gottes  mit  dem  Sauerteig,  der 
das  Mehl  durchdringt  und  innerlich  umgestaltet.  Die  Aufgabe 
der  Kirchengeschichte  in  evangelischem  Sinne  dürfte  es  nun  sein, 
das  Walten  dieses  von  Christus  ausgehenden  Geistes'  zu  be- 
schreiben und  die  allmähliche  Durchdringung  der  Welt  mit 
diesem  Geiste  zur  Darstellung  zu  bringen.  Für  die  Erziehungs- 
schule würde  der  Zweck  einer  solchen  Darstellung  darin  liegen, 
im  Zögling  Verständnis  für  dieses  Walten  des  christlichen  Geistes 
und  Liebe  zu  der  Gemeinschaft,  in  welcher  er  wirkt,  zu  er- 
zeugen. Nach  diesem  Zweck  würde  sich  dann  die  Auswahl  des 
Darzubietenden  treffen  lassen.  Es  liegt  nun  aber  klar  auf  der 
Hand,  dass  dieses  Walten  des    christlichen  Geistes   sich  keines- 


*  Lukas  17,  '/O  und  21.    Joh.  3,  5. 

'  Vogt   nennt   es    „ein  Ringen  nach  Verwirklichung  jener 
Ideen*.    Erläuterungen  zum  XX.  Jahrb.  S.  48. 
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Wegs  bloss  innerhalb  der  engen  Schranken  bewegt  hat,  durch 
die  man  gewöhnlich  die  Kirchengeschichte  von  der  Profange- 
schichto  zu  trennen  pflegt.  Vielmehr  zeigen  gerade  die  Perioden 
regen  christlichen  Lebens  stets  ein  Hinüber-  nnd  Herübergreifen 
aus  dem  einen  Gebiet  in  das  andere.  Wer  wollte  z.  B.  in  der 
Geschichte  Karls  des  Grossen  oder  in  der  Periode  der  Kreuz- 
züge oder  in  der  Keformationszeit  zwischen  Profan-  und  Kirchen- 
geschichte eine  scharfe  Grenze  ziehen?  Daraus  ergiebt  sich, 
dass  man  auch  in  der  Erziehungsschule  die  einzelnen  Zweige 
des  Geschichtsunterrichtes  nicht  auseinanderreissen  darf.^  Man 
wird  also  bei  Aufstellung  des  Lehrplanes  gleich  das  Ganze  der 
Geschichte  im  Auge  behalten  müssen,  will  man  anders  nicht  in 
Gefahr  laufen,  stets  bloss  Bruchstücke  einer  Entwicklungsstufe 
zu  bieten. 

Welches  sind  nun  also  die  Merkmale,  welche  eine  Geschichts- 
periode zeigen  muss,  um  als  „Entwicklungsstufe"  Anspruch  auf 
eingehende  Behandlung  im  Schulunterncht  zu  haben? 

Das  letzte  Ziel,  welches  allem  erziehenden  Unterrichte  vor- 
schweben muss,  ist  das  Ideal  eines  freien  gläubigen  Chiisten- 
menschen  und  einer  beseelten  Gesellschaft  oder  eines  Gottes- 
reiches auf  Erden.  Die  Schule  kann  diese  Ideale  selbst  nicht 
verwirklichen,  aber  sie  kann  in  die  Seelen  der  ihr  anvertrauten 
Zöglinge  das  Interesse  für  dieselben  und  das  ernste  Ringen  nach 
ihrer  Erreichung  erzeugen,  sie  kann  es  dahin  bringen,  dass  der 
Zögling  seine  sittliche  Bildung  als  die  Hauptaufgabe  seines 
Lebens  erkennt,  und  dass  er  auch  dem  sittlich  religiösen  Leben 
der  Gemeinschaftskreise,  in  welche  er  später  gestellt  wird,  das 
rechte  Verständnis  und  die  rechte  Begeisterung  entgegen  bringt. 
Dieses  Ziel  suchte  man  bisher  möglichst  direkt  zu  erreichen. 
Um  den  Schüler  zu  einem  lebendigen  Gliede  der  christlichen 
Gemeinde  zu  machen,  paukte  man  ihm  das  Bekenntnis  der  Ge- 
meinde mit  den  nötigen  Erklärungen  ein  und  suchte  ihm  durch 
logische  Zergliederung  das  Eingepaukte  klar  zu  machen.  In 
ganz  ähnlicher  Weise  möchte  man  nun  neuerdings  auch  die  Er- 
ziehung zum  guten  Staatsbürger  kurz  und  bündig  abmachen, 
indem  man  Verfassungs-  und  Gesetzeskunde  in  die  Schule  einführt. 
Aber  dabei  vergisst  man,  dass  das  Aneignen  von  Worten  noch 
nicht  das  Verständnis  der  Sache,    nicht    die  geistige  Erfassung 


^  Vergl.  dazu  Hollenberg,  Zur  Religion  nnd  Kultur. 
Vorträge  und  Aufsätze.  V.  Aufsatz  über  „Weltbildung  und 
Christentum  in  ihrer  wechselseitigen  Einwirkung*".    S.  66  ff. 
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des  Gegenstandes  ist.  Wo  aber  kein  volles  inneres  Verständnis, 
keine  Vertrautheit  mit  dem  Gegenstand  vorhanden  ist,  da  fehlt 
auch  die  rechte  Liebe  und  die  Begeisterung.  Soll  diese  erzeugt 
werden,  so  muss  man  auf  den  scheinbar  nächsten  Weg  verzichten 
nnd  den  Umweg  durch  die  Geschichte  wählen,  indem  man  den 
Werdeprozess  vorführt,  muss  man  dem  Schüler  das  Gewordene 
verständlich  machen,  und  indem  man  ihn  zu  einer  langsam  ein- 
dringenden anhaltenden  Beschäftigung  mit  der  Sache  anleitet, 
gewinnt  man  sein  Herz  für  dieselbe.^ 

Ans  diesem  pädagogischen  Zweck  der  Geschichte  ergiebt 
sich,  dass  nicht  alle  Zeiten  mit  der  gleichen  Ausführlichkeit  zu 
behandeln  sind,  sondern  dass  nur  die  Partieen  Anspruch  auf  Be- 
rücksichtigung haben,  welche  nachweisbar  für  die  Gestaltung  der 
Gegenwart  von  Wichtigkeit  waren.  Der  Zögling  muss  eben, 
um  zum  vollen  Verständnis  der  Gegenwart  und  zur  Teilnahme 
für  ihre  Aufgaben  zu  kommen,  die  Apperzeptionsstufen  durch- 
laufen, die  das  ganze  Geschlecht  durchlaufen  hat,  und  zwar 
muss  ihm  jede  Stufe  womöglich  dann  vorgeführt  werden,  wenn 
seine  ganze  sowohl  natürliche  als  durch  den  Unterricht  erzeugte 
Geistesverfassung  eine  möglichst  vollkommene  Apperzeption  des 
Neuen  garantiert.  Die  Volksschule  kann  in  ihren  beschränkten 
Verhältnissen  diesen  psychologischen  Gang  nur  sehr  unvoll- 
kommen zur  Darstellung  bringen,  aber  daraus  einen  Schluss 
gegen  die  psychologische  Richtigkeit  desselben  ziehen  zu  wollen, 
würde  doch  sehr  verfehlt  sein.  Die  höheren  Schulen  können 
die  Entwicklungsstufen,  welche  die  Volksschule  zum  Teil  wohl 
zu  früh  behandeln  muss  ^,  in  grösserer  Breite  und  zu  geeigneterer 
Zeit  zur  Darstellung  bringen. 

In  den  Erläuterungen  zum  20.  Jahrbuche  (S.  49  f.)  werden 
für  die  deutsche  Kirchengeschichte  4  solclier  Entwicklungsstufen 
unterschieden:   1.  Die  Zeit,  in  welcher  die  Kirche  mit  Überredung 


*  „Was  wir  in  der  Gesellschaft  empfinden,  sagt  Herbart  (X, 
84),  das  entsteht  aus  den  verwickelten  politischen  und  Kultur- 
verhältnissen  von  Europa.  Soll  die  Teilnahme  dafür  ent- 
stehen aus  einfachen,  lautern  und  klaren  Gefühlen,  deren  jedes 
ftlr  sich  rein  hervorgetreten  ist  im  Bewusstsein,  so  dass  das 
Ghanze  wisse,  was  es  verlangt,  —  so  muss  sie  an  der  Reihe 
der  menschlichen  Zustände  fortgehen,  bis  auf  den  gegen- 
wärtigen, von  demjenigen  anfangend,  welcher  sich  rein  genug 
ausdrückt." 

*  Es  ist  sehr  zu  beklagen,  dass  Lange  bei  seiner  Polemik 
gegen  die  Kulturstufentheorie  immer  bloss  die  Volksschule  im 
äuge  hat.     (Apperzeption  S.  124  ff.) 
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oder  durch  Gewalt  die  heidnischen  Anschauungen  beseitigt  und 
einen  blinden  Gehorsam  erzwingt,  2.  die  Zeit  des  willigen 
Gehorsams  gegenüber  der  kirchlichen  Obrigkeit,  3.  die  Zeit 
des  Übergangs  vom  blossen  Auktoritätsglauben  zum  Glauben 
aus  eigener  Überzeugung,  und  4.  die  Zeit  des  Kampfes,  den  dieser 
freie,  innerliche  Christenglaube  mit  Indififerentismus  und  Atheis- 
mus zu  bestehen  hat. 

Es  liegt  auf  der  Hand,  dass  jeder  dieser  Entwicklungs- 
stufen der  Kirchengeschichte  auch  wesentliche  Hauptperioden  der 
Profangeschichte  und  der  Litteraturkunde  parallel  laufen.  Die 
erste  Periode  weist  auf  das  mächtige  Franken-  und  Sachsenreich 
hin,  die  zweite  auf  die  Blüte  des  Ritterwesens  und  die  Geschichte 
der  Hohenstaufen,  die  dritte  fuhrt  den  Zerfall  des  mittelalterlichen 
Kaisertums  und  das  Wachsen  der  landesfnrstlichen  Gewalt  vor 
und  die  vierte  Periode  könnte  man  vielleicht  als  die  Zeit  des 
konstitutionellen  Staates  bezeichnen.  Die  Perioden  entsprechen 
sich  aber  nicht  bloss  äusserlich,  sondern  es  findet,  wie  das  ja 
auch  gar  nicht  anders  denkbar  ist,  ein  wesentlicher  innerer 
Kausalzusammenhang  statt.  Auch  auf  politischem  Gebiete  zeigt 
sich  der  Fortschritt  von  blinder  Unterwerfung  unter  die  Gewalt 
des  Stärkeren  bis  zum  freien,  willigen  Gehorsam  gegenüber  den 
unter  Mitwirkung  der  Völker  zu  Stande  gekommenen  Ver- 
fassungen. 

Es  fragt  sich  nun,  ob  die  durch  die  Namen  Lessing^ 
Rousseau,  Friedrich  d.  Gr.  u.  s.  w.  bezeichnete  Zeit  ein  solcher 
noch  in  der  Gegenwart  fortwirkender  „Entwicklungsknoten"  in 
der  Gesamtgtschichte  unseres  Volkes  ist.  Ich  glaube,  dass 
kaum  jemand  die  Frage  zu  verneinen  wagen  wird.  Wo  wir  in 
der  Gegenwart  hinsehen,  finden  wir  die  Spuren  des  18.  Jahr- 
hunderts. In  gewisser  Beziehung  kann  man  sagen,  dass  erst 
dieses  Jahrhundert  die  Konseqnenzen  gezogen  hat  aus  den  Ge- 
danken, die  bereits  den  Reformatoren  vorgeschwebt  haben  oder 
auch  schon  klar  von  ihnen  ausgesprochen  wurden.  Grosse  Geister 
eilen  eben  oft  ihrer  Zeit  voraus  und  sprechen  Ideen  aus,  für 
welche  ihren  Zeitgenossen  und  Nachkommen  das  Verständnis  so 
vollkommen  fehlt,  dass  dieselben  das  Erbe  der  Vorzeit  nur  als 
totes  Kapital  der  Nachwelt  überliefern  können.  So  ist  es  einst 
dem  Christentum  ergangen  und  ergeht  ihm  noch  jetzt  vielfach 
ebenso,  so  ist  es  auch  mit  Luthers  Gedankan  gewesen.  Der 
frohe  Christenglaube,  den  Luther  besonders  in  der  ersten  Periode 
seines  Wirkens  in  Schrift  und  Rede  beschrieben  hat,  ist  „ein 
frei  Werk,    dazu  man  niemand  kann  zwingen.     Ja,  es 
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ist  ein  göttlich  Werk  im  Geist,  schweig  denn, 
dass  es  ftnsserliche  Gewalt  sollt  erzwingen  and 
schaffen  .  .  .  Ketzerei,  sagt  Luther  weiter,  kann  man  nimmer- 
mehr mit  Gewalt  wehren,  es  gehört  ein  ander  Griff  dazu,  und 
ist  hie  ein  ander  Streit  und  Handel  denn  mit  dem  Schwert. 
Gottes  Wort  soll  hie  streiten;  wanns  das  nicht  aosricht,  so 
wirds  wohl  nnaosgerichtet  bleiben  von  weltlicher  Gewalt,  ob  sie 
gleich  die  W'elt  mit  Blut  füllet  .  .  .  Lieber,  willtn  Ketzerei 
vertreiben,  so  mnssta  den  Griff  treffen,  dass  du  sie  for  allen 
Dingen  ans  dem  Herzen  reissest  und  gründlich  mit  Willen  ab- 
wendest; das  wirst  du  mit  Gewalt  nicht  enden,  sondern 
nur  stärken.  ...  Es  ist  unter  den  Christen  kein 
Uberster  denn  nur  Christus  selber  und  allein.^  Mit 
solchen  Gedanken  eilte  Luther  seiner  Zeit  voraus,  für  dieses 
Christentum  war  die  Stunde  noch  nicht  gekommen.  Schon  zu 
Luthers  Zeiten  hat  man  nicht  daran  gedacht,  den  gewöhnlichen 
Laien  volle  Gewissensfreiheit  zu  gewähren,  das  hohe  Gut  nahmen 
die  Fürsten  für  sich  allein  in  Anspruch,  für  die  Unterthanen 
galt  die  Kegel:  Cigus  regio  ejus  religio.  Zwar  wurde  im  all- 
gemeinen von  protestantischer  Seite  her  niemand  um  seines 
Glaubens  willen  gefoltert  und  verbrannt,  aber  schon  die  kur- 
sächsische Yisitationsordnnng  bestimmt:  „Welche  aber  solche 
christliche  ünterrichtung  nicht  wollen  annehmen,  denen  soll 
durch  unsre  Visitatores,  Amtleute,  Schosser  und  sonst  eine  jede 
Obrigkeit  geboten  werden,  inwendig  einer  namhaftigen  Zeit  zu 
verkaufen  und  sich  aus  unserm  Lande  zu  wenden. '^  An  eine 
wirkliche  christliche  Toleranz  denkt  man  also  in  der  Reformations- 
zeit noch  nicht,  obgleich  Luther  mit  solcher  Klarheit  auf  die 
Verkehrtheit  des  Gewissenszwanges  hingewiesen  hatte.  ^  Die 
Zeit  war  eben  für  die  Idee  der  Gewissensfreiheit  noch  nicht 
reif.  Der  Grund  für  diese  Erscheinung  lag  aber  tiefer,  er  lag 
darin,  dass  man  Luthers  Hauptsatz  vom  rechtfertigenden  Glauben 
nicht  zu  fassen  vermochte.  Freilich  nachgesprochen  hat  man 
ihn  viel,  aber  man  verband  mit  den  Worten  selbst  bald  einen 
andern  Gedanken-  oder  vielleicht  richtiger  gesagt  Gefühlsinhalt. 
Luthers  Glaube  ist  das  Erfülltsein  mit  Jesu  Geist,  das  Fühlen,^ 
Denken,  Wollen  aus    einem  von  Christo  ganz    erfassten  Gemüt. 


*  Grosse  105,  106  und  107. 

*  Vergl.  die  Predigen  wider  die  Bilderstürmer.  (Martin 
Rade,  Dr.  Martin  Luthers  Leben,  Thaten  und  Meinungen.  B.  II 
S.  48S  ff.) 
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Der  Glaube  vereiniget,  wie  Luther  in  der  köstlichen  Schrift 
von  der  Freiheit  sagt  \  die  Seele  so  ganz  und  gar  mit 
dem  Worte  Gottes,  „dass  alle  Tugenden  des  Wortes 
auch  eigen  werden  der  Seele,  und  also  durch  den 
Glauben  die  Seele  von  dem  Gottiswort  heilig,  ge- 
recht, wahrhaftig,  friedsam,  frei  und  aller  Güte  voll, 
ein  wahrhaftig  Kind  Gottis  wird."  Was  hat  aber  die 
spätere  Orthodoxie  aus  diesem  sittlich-religiösen,  den  ganzen 
Menschen  erfassenden  Akte  des  Glaubens  gemacht?  —  Nun  die 
dogmatischen  Zänkereien  und  Stänkereien  der  Theologen  lehren 
es  zur  Genüge.  Der  Glaube  ist  seinem  wesentlichen  Merkmale 
nach  ein  bloss  intellektueller  Akt,  er  besteht  in  dem  Fürwahr- 
halten einer  bestimmten  Dogmatik.  Nun  ist  aber  jede  Dogmatik 
ein  Versuch,  den  geistigen  Gehalt  des  Christentum  mit  dem  Mittel 
einer  bestimmten  Zeitbildung  begrifflich  zu  formulieren.-  Die 
Dogmen  werden  also  nur  von  den  mit  der  Zeitbildung  vertrauten 
aber  auch  von  ihr  abhängigen  Theologen  geschaffen  und  ver- 
standen werden  können.*'  Macht  man  nun  Zustimmung  zum 
Dogma  zur  Bedingung  des  Heils,  so  stellt  man  die  Laien  unter 
die  Vormundschaft  der  Theologen  und  von  einem  Gefühl  der 
Freiheit  und  Selbständigkeit  kann  nicht  mehr  die  Rede  sein.^ 
Das  einzige  Verdienst,  was  sich  der  Laie  erwerben  und  wo- 
durch er  sich  die  Seligkeit  erringen  kann,  besteht  darin,  dass 
er  sich  den  Theologen  seiner  Kirche  und  den  von  ihnen  auf- 
gestellten Satzungen  unterordnet.  Eine  Zeit,  in  welcher  die 
Bildung  nur  das  Besitztum  kleinerer  bevorzugter  Kreise  ist  und 
in  welcher  ausserdem  diese  Bildung  einen  mehr  einförmigen 
Charakter  trägt,  empfindet  diese  Bevormundung  nicht  besonders 
schmerzlich.  Daher  kam  es,  dass  man  das  Unevangelische  in 
der  nachlutherischen  Rechtfertigungslehre  lange  nicht  fühlte  und 
sich  über  Nebensachen  stritt,  ohne  den  eigentlichen  Kernpunkt 
zu  berühren. 

Mit  dieser  Überschätzung  der  Dogmatik  hängt  nun  auch 
die  Stellung  der  nachreformatorischen  Zeit  zur  Schrift  zusammen. 
Für  Luther  war  die  Schrift  die  frische  Quelle  des  be- 
seligenden Glaubens  gewesen,  sie  hatte  ihm  den  Heiland 
gezeigt  und  lieben  gelehrt,  den  Heiland,  der  seiner  von  Zweifel 

^  Grosse  68. 

«  Harnack,  Lehrbuch  der  Dogmatik  B.  I,  S.  3,  12,  18,  21, 
277,  284,  414. 

»  A.  a.  0.  S.  10  und  17. 
*  Harnack  a.  a.  0.  S.  278. 
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and  Anfechtungen  gequälten  Seele  Himmelsfrieden  und  Seligkeit 
gab.  Darum  schätzt  auch  Luther  die  Schrift  sehr  hoch  und 
will  sich  nur  durch  Stellen  der  heiligen  Schrift  und  helle 
Grunde  tiberwinden  lassen,  aber  seine  Unterordnung  unter  die 
Schrift  ist  keine  sklavische,  sondern  eine  durchaus  frei  auf  der 
eigenen  Überzeugung  vom  Wert  der  Schrift  ruhende.  Dass  die 
älteste  Dogmatik  durchaus  schriftgemäss  sei,  davon  war  Luther 
fest  aberzeugt  und  konnte  überzeugt  sein,  denn  seine  eigene 
Bildung  wurzelte  in  derselben  griechischen  Philosophie,  welche 
jene  Dogmen  geschaffen  hatte.  Aber  dabei  ist  nicht  zu  ver- 
gessen, dass  Luthers  Glaube  etwas  durchaus  anderes  ist  als  das 
Annehmen  dieser  Dogmatik.  Luther  ist  in  erster  Linie  gläubiger 
Ohrist,  in  2.  Linie  Theolog  und  Dogmatiker,  seine  Stellung  zur 
heiligen  Schrift  und  zur  Dogmatik  ist  eine  innerlich  durchaus 
freie  auf  Gewissensüberzeugung  ruhende,  aber  dieser  Freiheit 
war  sich  Luther  selbst  nicht  völlig  bewusst,  darum  fiel  es  ihm 
besonders  in  späteren  Jahren  so  schwer,  andern  das  Recht  zu 
gewähren,  von  dem  er  selbst  so  weitgehenden  Gebrauch  machte, 
das  Recht  der  freien  Schriftforschung. 

Bei  Luthers  Nachfolgern  wird  die  unbewusste  Freiheit  zur 
bewussten  Unfreiheit.  Der  Christ  darf  zwar  in  der  Schrift 
forschen,  aber  er  darf  nur  das  herauslesen,  was  die  Kirche  in 
ihren  Dogmen  als  Schriftinhalt  sanktioniert  hat  Die  refor- 
matorische Bewegung  des  16.  Jahrhundtrts  war  also  infolge 
der  Zeitverhältnisse  nicht  im  Stande,  dem  deutschen  Volke 
yolle  Glaubensfreiheit  zu  erstreiten.  Da  nun  aber  nach  Luthers 
Wort  der  Glaube  ein  frei  Werk  ist,  so  ist  auch  die  refor- 
matorische Bewegung  nicht  eher  zum  Abschluss  gekommen,  als 
bis  der  Grundsatz  der  Gewissensfreiheit  klar  bewusste  Aner- 
kennong  gefunden  hat. 

Der  erste  Anstoss,  die  ins  Stocken  geratene,  zum  Teil 
rückläufig  gewordene  kirchengeschichtliche  Entwickelung  wieder 
in  Fluss  za  bringen,  ging  vom  Pietismus  aus,  und  gewiss  ist 
^  ein  grosses  Verdienst  des  Pietismus,  darauf  hingewiesen  zu 
haben,  dass  der  rechte  Glaube  auch  die  rechten  Glaubensfrüchte 
hervorbringen  muss,  aber  die  Wurzel  des  Übels  hat  der  Pietismus 
nicht  klar  erkannt,  daher  ist  er  sehr  bald  einer  pharisäischen 
Werkgerechtigkeit  oder  einer  unklaren  sektirerischen  Schwär- 
merei verfallen,  den  frohen  freien  Lutherglauben  hat  er  der 
Welt  nicht  wieder  zu  bringen  vermocht. 

Der  zweite  Anstoss  erfolgt  durch  eine  ausserhalb  der 
Kirche  und  unabhängig  von  der  Theologie  entstandene  geistige 
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Bewegung,  nod  zwar  trat  diese  so  ungestüm  aof,  dass  das 
Schifflcin  der  Kirche  mit  dem  Untergänge  bedroht  schien.  Seit 
der  Reformationszeit  hatten  Philosophie  and  Naturwissenschaften 
sich  immer  entschiedener  von  der  theologischen  Bevormundung 
losgemacht  und  ein  selbständiges  Leben  begonnen.  Man  hatte 
endlich  aufgehört,  seine  naturwissenschaftlichen  Kenntnisse  aus 
Aristoteles  zu  schöpfen ,  und  bemühte  sich  nun  auf  eigenen  Füssen 
zu  stehen.  Experiment  und  Induktion  waren  die  Zauberworte» 
vor  deren  Allgewalt  sich  die  Thür  einer  neuen  Zeit  aufthat. 
„Kopernikus,  Kepler,  Galilei  zerstörten  die  bisherigen  Ansichten 
von  den  Verhältnissen  der  Himmelskörper  zu  einander.  Newton 
vollendete  diese  wissenschaftliche  Revolution,  indem  er  genau 
die  Gesetze  aufzeigte,  nach  welchen  alle  Bewegungen  wie  auf 
der  Erde,  so  in  den  unendlichen  Räumen  des  Himmelsgewölbes, 
mit  der  gleichen  Regelmässigkeit  vor  sich  gehen.  Der  Gedanke 
einer  mechanischen  Notwendigkeit,  die  Möglichkeit,  alle  Natur- 
erscheinungen nach  strengmathematischen  Gesetzen  zu  berechnen, 
die  Ausschliessung  jedes  einer  solchen  Berechnung  sich  ent- 
ziehenden Eingreifens  unbekannter  Mächte  in  den  festgeregelten 
Gang  der  Natur  schien  damit  im  weitesten  Umfange  ausge- 
sprochen und  anerkannt  ^  Wenn  auch  zunächst  diese  Kon- 
sequenzen nicht  gleich  in  voller  Ausdehnung  gezogen  wurden, 
so  lagen  sie  doch  zu  nahe,  um  nicht  früher  oder  später  gezogen 
zu  werden. 

Auch  die  Philosophie  sagte  sich  zuerst  nur  schüchtern^ 
später  aber  mit  vollster  Entschiedenheit  von  der  bisherigen 
Tradition  und  damit  von  der  Theologie  los.  Descartes  mit 
seinem  Ausgehen  vom  Selbstbewusstsein  als  der  einzigen  un- 
zweifelhaften Thatsache  und  Locke  mit  dem  Satze:  Nil  est  in 
intellectu,  quod  non  prins  faerit  in  sensu,  wiesen  der  Philosophie 
ganz  neue  Bahnen.  So  lange  diese  neuen  Gedanken  nur  das 
Eigentum  der  wenigen  Gebildeten  blieben,  änderten  sie  den 
Charakter  der  Gesellschaft  nicht,  aber  bald  machte  sich  das 
Streben  geltend,  das  neue  Wissen  auch  weiteren  Kreisen  mit- 
zuteilen, es  entstanden  zuerst  in  England  und  später  in  Deutsch- 

*  Biedermann,  Deutschland  im  18.  Jahrhundert.  2.  B. 
Geistige,  sittliche  und  gesellige  Zustände.  1.  Teil:  Bis  zur 
Thronbesteigung  Friedrich  des  Grossen.  S.  203.  Der  innige 
Zusammenhang  zwischen  Kultur-  und  Kirchengeschichte  tritt 
in  dem  vortrefflichen  Biedermannschen  Werke  klar  zu  Tage. 
Ver^l.  zu  dem  Obenstehenden  auch  Hettner,  Geschichte  der 
englischen  Litteratur.    (3.  Aufl.)    S.  27. 
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land  Wochen-  und  Monatsschriften,  welche  die  Forschnngsresnltate 
grosser  Geister  znm  Gemeingnt  aller  zu  machen  sachten. 

Auf  politischem  Gebiete  regte  sich  der  Geist  selbständigen 
Denkens  nnd  das  Streben,  die  Überliefemng  vor  das  Forom  des 
Verstandes  zu  ziehen,  zunächst  ausschliesslich  in  den  Nachbar- 
ländern, England  und  Frankreich,  aber  die  Folgen  und  Früchte 
dieser  Bewegxmg  kamen  später  auch  Deutschland  zu  gute.    Man 
hat  sich  allerdings  in  manchen  Kreisen  gewöhnt,  in  der  fran- 
zosischen Revolution  und  allen  den  litterarischen  Erscheinungen, 
die  ihr  vorgearbeitet  zu  haben  scheinen,  nur  eine  sündhafte  Auf- 
lehnung  gegen    die    gottgeordnete  Staatseinrichtung    zu   sehen, 
aber  eine   solche  Betrachtung  ist   heutzutage  nicht   mehr  recht 
zulässig.     Wohl  ist  die  Revolution  wie  jede  einseitige  Auflösung 
bestehender  Rechtsverhältnisse  eine  Sünde   und  es    wird  sicher 
niemandem  einfallen,   die  Greuelthaten  der  Schreckensherrschaft 
rechtfertigen  zu  wollen,  aber  indem  man  das  Auge  ausschliesslich 
auf  diese  Punkte  richtet,  übersieht  man  die  Thatsache,  dass  eine 
der  Hauptveranlassungen    zur  Revolution    in   der    grauenvollen 
sittlichen  Verkommenheit  der  obem  Stände  und  in  der  politischen 
Misswirtschaft  der  letzten  französischen  Könige  zu  suchen  ist.  Geht 
man  weiter  auf  den  letzten  Grund  der  revolutionären  Bewegung 
zurück,  so  ergiebt  sich,  dass  alle  diese  äussern  Ereignisse,   die 
oft  mit  gewitterartigem  Ungestüm  über  die  Länder  daherbrausten, 
durch  jenen  Drang  nach  Selbständigkeit   und  Freiheit  erzeugt 
wurden,  der  auch  auf  religiösem  Gebiete  die  Loslösung  von  den 
althergebrachten    äussern    Auktoritäten    hervorbrachte.      Dieser 
Freiheitsdrang  ist  an  sich  durchaus  nicht  sündhaft,  im  Gegen- 
teil, nur  das  Handeln  hat  den  höchsten  sittlichen  Wert,  welches 
ohne  Druck  und  Zwang   aus  der  eigenen  Überzeugung  hervor- 
geht.    Wo  nun  aber  bei  wachsender  sittlicher  und  intellektueller 
Bildung  das  nötwendig  entstehende  Streben  nach  Selbstbestimmung 
im  Denken  und  Handeln   zurückgedrängt  wird,  da  entsteht  ein 
Gefühl  des  Druckes  und  der  Erbittening  und  durch  dieses  Ge- 
fühl   wird   der    an    sich    sittliche  Freiheitsdrang   vergiftet,    im 
leidenschaftlichen    Trachten    nach    Abschüttelung    der    lästigen 
Fesseln   verlieren    die  Geister  die    innere  Freiheit,   die  allein 
zum  rechten  Gebrauch  äusserer  Schrankenlosigkeit  ^hig  macht. 
Der  Sklave,  der  die  Ketten  bricht,  ist  nicht  frei,  er  ist  psycho- 
logisch und  sittlich  betrachtet  Sklave.     Daher  kommt   es  auch, 
dass   die   Länder  unter   den  Erschütterungen   der  Revolutionen 
am  meisten  zu  leiden  haben,  auf  deren  geistigem  und  politischem 
Leben   der   schwerste  und  langdauemdste  Druck   gelastet  hat. 
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Bevolntionen  sind  also  unstreitig  Krankheiten  im  Staatsleben, 
aber  Krankheiten,  darch  welche  ungesunder  Stoff  ausgeschieden 
und  neuen,  bessern  Lebensäusserungen  Bahn  gebrochen  wird. 
Wir  gemessen  jetzt  die  Früchte  der  Revolutionsperiode,  daher 
ist  es  billig,  dass  die  Jugend  das  gewaltige  Ringen  dieser  Zeit 
anschaut  und  Berechtigtes  von  den  Ausartungen  und  sittlichen 
Verirrungen  scheiden  lernt. 

Die  grössten  Umwälzungen  brachte  für  unser  Vaterland 
das  18.  Jahrhundert  auf  dem  Gebiete  der  Litteratur.  Während 
man  bisher  ganz  unter  französischer  Botmässigkeit  gestanden 
und  französischem  Geschmacke  gehuldigt  hatte,  erhob  sich  seit 
der  Mitte  des  Jahrhunderts  der  deutsche  Nationalgeist  zu  selb- 
ständigem Leben.  Doch  hier  bedarf  es  keiner  weiteren  Aus- 
führung, denn  dass  die  Zeit  eines  Lessing,  Göthe,  Schiller  eine 
schöpferische  Periode  gewesen  ist  und  dass  sie  daher  gegründeten 
Anspruch  auf  eingehende  Behandlung  erheben  darf,  ist  voll- 
kommen selbstverständlich.  Nur  darauf  muss  besonders  hin- 
gewiesen werden,  dass  auch  diese  Erscheinungen  nichts  Isoliertes, 
ausser  ihrer  Zeit  Stehendes  sind.  Vielmehr  zeigt  sich  gerade 
in  den  besten  Erzeugnissen  dieser  Litteraturperiode  der  Geist 
der  Zeit  am  reinsten,  abgeklärtesten.  Wo  träte  uns  in  der 
Profanlitteratur  das  Bild  des  sittlich  freien  Menschen  schöner 
entgegen  als  in  Güthes  Iphigenia,  wo  kommt  die  ideale  Ge- 
bundenheit bei  äusserer  Unabhängigkeit  vollkommener  zur  Dar- 
stellung als  in  Schillers  Dichtungen  und  Abhandlungen?  Auf 
Lessing  brauche  ich  nur  hinzuweisen,  sein  ganzes  Leben  ist  ein 
Kampf  für  die  Freiheit  des  Geistes.  Auch  hier  haben  wir  das- 
selbe Ringen  einer  neuen  Zeit  vor  uns,  deren  charakteristisches 
Merkmal  das  Streben  nach  Selbständigkeit  und  Freiheit  ist. 

Nur  auf  dem  Gebiete  der  Kirche  scheint  die  Zeit,  die  sonst 
überall  Neues  schaffend  auftritt,  tot  zu  sein.  Was  wir  besonders 
in  der  2.  Hälfte  des  18.  Jahrhunderts  in  der  Kirche  wahr- 
nehmen, sind  scheinbar  bloss  Negationen.  Reimarus,  nach 
Hettners  Urteil^  der  kühnste,  folgerichtigste  und  umfassendste 
Denker  dieser  Richtung,  will  nichts  wissen  von  geschichtlicher 
Offenbarung,  von  Wundern,  von  Erlösung.  Jesus  ist  ihm  der 
Lehrer  der  natürlichen  Religion,  die  jeder  andre  Mensch  aus 
Natur,  Vernunft  und  Gewissen  sich  gleichfalls  abstrahieren  kann. 
Und  in  seinen  Bahnen  wandelnd  haben  die  Nachfolgenden  das 
geschichtlich  überlieferte  Christentum  allmählich  so  entleert,  dass 

^  Geschichte  der  deutschen  Litteratur.    2.  B.    S.  48. 
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Zuletzt  nichts  übrig  blieb  als  die  dürren  Begriffe:  Gott,  Pflicht, 
Unsterblichkeit.  Daher  lautet  das  abschliessende  Urteil  über 
diese  Periode  gewöhnlich:  Dürr  und  unfruchtbar! 

Bei  diesem  Urteil  übersieht  man,  scheint  mir,  über  der 
äussern  Erscheinung  die  treibenden  Kräfte,  man  beachtet  das 
Vergängliche  an  der  Aufklärung  und  lässt  die  Züge  beiseite, 
die  das  vorige  Jahrhundert  auch  auf  religiösem  Gebiete  für  die 
ganze  Folgezeit  wichtig  gemacht  haben.  Wir  sahen,  dass  die 
Reformationszeit  den  Gedanken  von  der  Freiheit  des  Christen- 
menschen, von  dem  Glauben,  der  auf  eigner  Erfahrung  und 
Überzeugung  ruht,  zwar  ausgesprochen,  aber  nicht  durchzuführen 
vermocht  hat,  dass  vielmehr  die  ganze  folgende  Zeit  zu  der 
unchristlichen  Praxis  des  Cujus  regio,  ejus  religio  zurückkehrt. 
Der  Aufklärungszeit  kommt  das  hohe  Verdienst  zu,  hier  endlich 
Wandel  geschaffen  zu  haben.  In  seiner  Schrift  über  Regierungs- 
formen und  Regenten tugen den  sagt  Friedrich  der  Grosse: 
„Mürrische  Staatsmänner  werden  euch  sagen:  Jedermann  muss 
dieselbe  Ilberzeugung  haben,  auf  dass  nichts  die  Bürger  von 
einander  trenne;  der  Theolog  wird  hinzufügen:  Wer  nicht  denkt 
wie  ich,  ist  verdammt,  und  es  ziemt  sich  nicht,  dass  mein  König 
ein  König  über  Verdammte  sei.  Darauf  ist  zu  antworten,  dass 
eine  solche  Einheit  schlechterdings  unvorstellbar 
ist;  man  kann  einen  armen  Teufel  wohl  zwingen, 
ein  gewisses  Formular  herzusagen,  welchem  sein 
Inneres  widerstrebt;  was  hat  aber  der  Verfolger 
damit  gewonnen?"  In  diesen  Worten  und  in  der  Regierungs- 
thätigkeit  Friedrichs  des  Grossen  sind  die  Grundgedanken  einer 
neuen  Zeit  ausgesprochen,  Gedanken,  die  entschieden  christlicher 
sind,  als  die  Massnahmen  der  „allerchristlichsten  Könige"  der 
vorhergehenden  Zeit. 

Es  kommt  aber  noch  etwas  anderes  hinzu.  Die  Dogmatik 
der  alten  Zeit  war,  wie  wir  sahen,  der  Versuch,  das  Wesen 
des  Christentums  mit  den  Mitteln  griechischer  Bildung  und 
Wissenschaft  zu  begreifen  und  als  begriffliches  Wissen  festzu- 
halten. Die  spätere  Zeit  hat  in  der  stillschweigenden  Voraus- 
setzung, dass  die  Dogmatik  das  Wesentliche  des  Christentums 
umschliesst,  die  Zugehöiigkeit  zur  Kirche  von  der  Zustimmung 
zur  Dogmatik  abhängig  gemacht. 

Die  Wissenschaft  der  neuern  Zeit  hat  sich  nun  aber  von 
den  Fesseln  des  Griechentums  los  gemacht,  der  Naturforscher 
holt  seine  Kenntnisse  nicht  mehr  aus  Aristoteles  und  der  Astronom 
sieht    die   Erde   nicht  mehr  als    den  Mittelpunkt  des  Weltalls 
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an,  auch  die  Philosophie  hat  seit  Locke  und  Leibnitz  eigene  von 
Plato  und  Aristoteles  anabhängige  Bahnen  gehen  gelernt.  In- 
Folge  dessen  ist  nun  auch  die  Theologie,  die  als  Wissenschaft 
ihr  Büstzeug  dem  griechischen  Denken  entlehnte,  am  Ansgang 
des  18.  Jahrhunderts  nicht  mehr  zeitgemäss.  Die  neue  Welt 
will  auch  das  Christentum  neu  erfassen,  sie  will  es  erfassen 
mit  demselben  Drange  nach  Selbständigkeit  im  Denken 
und  Empfinden,  der  diese  ganze  Zeit  charakterisiert.^  Und 
zwar  steht  die  religiöse  Seite  so  sehr  im  Mittelpunkte  dieser 
neuen  Geistesbewegung,  dass  Biedermann  behaupten  kann:  ^Bei 
diesem  Kampfe  war  fast  immer  die  Orthodoide  und  das  von 
ihr  vertretene  System  unbedingten  Auktoritätsglaubens  der 
Mittelpunkt,  um  welchen  alle  Kräfte  des  Angriffs  und  der  Ver- 
teidigung sich  konzentrierten.  Mit  richtigem  Instinkte  erkannten 
die  Vorkämpfer  des  Neuen  in  ihr  den  Schlüssel  der  Stellung, 
die  sie  zu  erobern  hatten,  und  in  dem  gleichen  Gefühle  scharten 
sich  die  Anhänu:er  des  Alten  um  sie  und  suchten  sie  zu  schätzen, 
um  von  ihr  geschützt  zu  werden."  ^  Dass  die  Aufklärungszeit 
in  diesem  ihren  Streben  nach  Befreiung  der  Geister  zum  Teil 
über  das  Ziel  hinausgeschossen,  dass  sie  besonders  die  Bedeutung 
der  Geschichte  und  Offenbarung  vollkommen  verkannt 
hat,  ist  nicht  zu  leugnen,  sondern  als  ganz  natürlich  zu  begreifen. 
Wo  sich  die  Aufmerksamkeit  mit  aller  Kraft  auf  einen  Punkt 
konzentriert,  da  treten  mit  Notwendigkeit  andre,  selbst  ganz 
berechtigte  Gesichtspunkte  in  den  Hintergrund.^  Ausserdem 
lassen  die  Gefühle  der  Erbitterung,  die  ein  hartnäckiger  Kampf 
mit  Notwendigkeit  erzeugt,  ein  ruhiges  Abwägen  der  in  den 
Meinungen  des  Gegners  enthaltenen  Wahrheitsmomente  nicht 
aufkommen.  Aber  über  dieser  Einseitigkeit,  die  die  Auf klärungs- 
zeit  mit  jeder   andern   rüstig  fortschreitenden  Zeit    teilt,    darf 


*  Biedermann  a.  a.  0.  11,  1  S.  353. 

'  Hettner  sagt:  „Des  18.  Jahrhunderts  tiefstes  Lieben  und 
Hassen  waren  die  religiösen  Dinge  wie  .uns  die  politischen." 
Geschichte  der  deutschen  Litteratur  2.  Buch  S.  586. 

*  „In  der  Geschichte  ist  stets  ein  scheinbar  unverhältnis- 
mässiger Kraftaufwand  nötig,  um  einen  Fortschritt  in  der  Ent- 
wickeTung  zu  bewirken,  und  damit  eine  ganze  Generation  sich 
von  der  Last  der  Vergangenheit  befreie,  scheint  eine  gewisse 
selbstgefällige  Bornierung  innerhalb  der  fortschritt- 
lichen Ideen  der  Gegenwart,  sowie  ein  hohes  Mass  von  Un- 
vermögen die  Vergangenheit  auch  nur  zu  verstehen  und  die 
eigene  Abhängigkeit  von  ihr  zu  erkennen,  eintreten  zu  mtlssen." 
(]£üniack,  Dogmengeschichte  2.  Aufl.  I,  28. 
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man  nur  die  grossen  Errungenschaften  nicht  vergessen^  die  das 
19.  Jahrhundert  dem  18.  zu  danken  hat.  „Erst  das  18.  Jahr- 
hundert, sagt  Beyschlag,  lässt  vor  dem  auflösenden  Lufthauche 
der  Aufklärung  das  starre  Eis  hartherziger  Traditionen  all- 
mählich zerschmelzen.  Danken  wir's  den  grossen  Trägem  dieser 
Bewegung,  einem  Friedrich  dem  Grossen,  einem  Lessing  in  seinem 
Kathan,  dass  sie  —  wenn  auch  in  anderer  Hinsicht  mit  dem 
biblischen  Evangelium  auf  gespanntem  Fusse  —  in  diesem  Stücke 
einer  echten  Folgerung  desselben  .  .  .  zum  Siege  ver- 
halfen;  dass  sie  —  hierin  echte  Söhne  der  Reformation 
—  einen  gebundenen  Lebenstrieb  derselben  zum  weltüber- 
schattenden Baume  entfaltet  haben.''  ^ 

Derselben  echt  christlichen  Wurzel,  welcher  der  Toleranz- 
gedanke entsprosste,  verdanken  auch  die  sogenannten  humanitären 
Bestrebungen  der  Aufklärungszeit  ihre  Entstehung.  Die  Auf- 
klärung erst  hat  die  Regenten  gelehrt,  dass  die  Völker  nicht 
um  ihretwillen  geschaffen  sind,  sondern,  dass  die  Vorsehung  sie 
geschaffen  hat,  um  ihre  Völker  zu  beglücken.  Als  Friedrich 
der  Grosse  sich  selbst  als  des  Staates  ersten  Diener  bezeichnete* 
und  durch  seine  Regierungsthätigkeit  die  Wahrheit  dieses  Wortes 
bewies,  da  ging  für  die  geknechteten,  ausgesognen  Völker  das 
Morgenrot  einer  neuen  Zeit  auf.  Und  neben  dem  Menschfreund 
auf  dem  Throne  steht  ebenbürtig  der  schlichte  Schweizer  Pestalozzi, 
den  die  Not  seiner  armen  Landsleute  zum  Socialreformer  und 
zuletzt  zum  Schulmeister  machte.  Wohl  hatte  schon  Luther  die 
Fürsten  auf  ihre  Pflichten  gegen  die  Unterthanen  aufmerksam 
gemacht  ^,  wohl  hatte  er  mit  aller  Entschiedenheit  christliche 
Jugenderziehung  gefordert,  aber  erst  der  Aufklärungszeit  ist 
es  gelungen,  seine  Worte  und  Mahnungen  in  Wirklichkeit  um- 
zusetzen. 

Sollen  nun  die  sittlichen  Errungenschaften  der  Vorzeit  den 
nachfolgenden  Geschlechtem  nicht  wieder  verloren  gehen,  sollen 
unsre  Zöglinge  vielmehr  aus  der  Schule  das  Bewusstsein  mit- 
nehmen, „dass  es  gilt  weiter  zu  führen  und  an  der  Weiter- 
fnhrung  nach  dem  Masse  der  eigenen  Kraft  mitzuwirken"  *,  so 


1  Deutsch-evangelische  Blätter  1888  S.  587.  Der  vortreffliche 
Vortrag  über  Toleranz  ist  auch  gesondert  erschienen  (Halle,  Strien). 

«  Hettner  a   a.  0.  18  und  19. 

»  Grosse  108. 

^  Mönch,  Vermischte  Aufsätze  über  Unterrichtsziel  und 
TJnterrichtskunst.  9.  Aufs.  Über  einige  Fragen  des  evangelischen 
Religionsunterrichts  an  höheren  Schulen  S.  284. 
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müssen  Perioden  wie  die  der  Auf  klärong  in  der  Schule  eingehend 
behandelt  werden.  Es  genügt  nicht,  wenn  man  mit  einigen 
dem  grösseren  Handbnche  entnommenen  Charakteristiken  and 
Urteilen  über  diese  Zeit  hinweggeht,  es  gilt  vielmehr,  dem  Zög- 
ling eine  Vorstellung  zu  vermitteln  von  den  Kämpfen  und 
Irrungen,  von  der  Lebensnot  und  Lebenskraft  der  Kirche,  die 
auch  der  neuen  Zeitbildung  gegenüber  das  Panier  des  Evan- 
geliums hochhält.  Indem  er  die  Aufklärung  in  sich  durchlebt 
und  sich  über  dieselbe  erhebt,  soll  der  Jüngling  gegen  die  ober- 
flächlichen Aufklärungen  unserer  Tage  gewappnet  werden. 

In  welcher  Weise  muss  nun  aber  diese  Penode  behandelt 
werden,  wenn  ihre  Behandlung  der  Jugend  die  recliten  Dienste 
leisten  soll?  Schulrat  Trosien  sagt  in  einer  Abhandlung  über 
den  Religionsunterricht^:  „Darum  wird  auf  Gymnasien  der 
eigentliche  Mittelpunkt  des  Religionsunterrichts  die  heilige  Schrift 
sein,  welcher  Kirchenlied,  Kirchengeschichte  und  Glaubens-  und 
Sittenlehre  nur  nebensächlich  zur  Seite  treten."  Ähnlich 
hat  sich  bereits  Luther  geäussert,  er  sagt  in  der  Schrift  an 
den  Adel:  „Für  allen  Dingen  soll  in  den  hohen  und  niedem 
Schulen  die  furnehmst  und  gemeinist  Lektion  sein  die  heilig 
Schrift."  ^  Wenn  man  nun  gestützt  auf  solche  Auktoritäten 
der  Unterweisung  in  der  heiligen  Schrift  den  grössten  Teil  der 
zur  Verfügung  stehenden  Zeit  einräumen  und,  wie  Trosien  das 
vorschlägt,  in  den  Unter-  und  Mittelklassen  die  Bibel  deutsch, 
in  den  Oberklassen  das  neue  Testament  griechisch  lesen  lässt^ 
so  bleibt  allerdings  bei  der  an  sich  schon  kärglich  zugemessenen 
Zeit  für  die  Kirchengeschichte  sehr  wenig  Raum  übrig,  so  wenig, 
dass  man  entweder  die  ganze  Kirchengeschichte  encyclopädisch 
durchlaufen  muss  oder  nur  ganz  wenige  Perioden  wirklich  methodisch 
behandeln  kann.  Das  Erstere  ist  natürlich  vollkommen  wert- 
los, es  verschafft  im  besten  Falle  dem  Schüler  das  nötige 
Examenwissen,  hat  aber  auf  seine  religiöse  Bildung  keinen  oder 
nur  einen  schädlichen  Einfluss.  Im  zweiten  Falle  wird  die  Periode 
der  Aufklärung  im  Religionsunterricht  gar  nicht  zur  Behandlung 
kommen.  Die  politische  Geschichte  und  die  Litteraturkunde  können 
aber  auf  die  Zeit  Friedrichs  des  Grossen  und  der  Klassiker 
nicht  verzichten,  also  lernt  unser  Schüler  die  Zeit  und  die  Ideen, 
die   sie  bewegen,  wohl  kennen,  aber  er  erhält  keine  Anleitung 


^  Deutsch-evangelische  Blätter   1889  S.  399.    Ähnlich  auch 
Vilmar  in  der  mehrrach  angeführten  Schrift. 
'  Grosse  52. 
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diese  Ideen  nach  ihrer  religiösen  Seite  zu  würdigen  und  sich 
einen  eigenen  Standpunkt  ihnen  gegenüber  zu  schaffen.  Die 
einfache  Folge  ist,  dass  sogenannte  weltliche  Bildung  und  reli- 
giöses Denken  und  Fühlen  getrennte  Wege  gehen.  Wie  ist  da 
zu  helfen? 

Vor  allem  scheint  mir  hier  ein  falscher  Schluss  vorzuliegen. 
Man  schliesst  nämlich  so:  Dasjenige,  was  für  die  Jugendbildung 
das  Wichtigste  ist,  rauss  auch  im  TJnterrichtsplane  den  breitesten 
Raum  einnehmen,  folglich  muss  vor  der  Unterweisung  in  der 
heiligen  Schrift  alles  andere  zurücktreten.  Demgegenüber  hat 
bereits  Herbart  geltend  gemacht,  dass  der  Wert  eines  ünter- 
richtsgegenstandes  nicht  über  den  Eaum  entscheidet,  der  ihm 
im  Lehrplane  zuzuweisen  ist.  Wenn  jemand  den  verschiedenen 
Geräten  und  Besitztümern,  die  sich  in  einem  Hause  befinden, 
die  Grösse  des  Platzes  nach  ihrem  Werte  bestimmen  wollte, 
wie  ziel  Raum  müsste  dann  wohl  das  Geschmeide  einnehmen? 
Aber  die  edeln  Steine  würden  sich  weigeni,  so  viel  Platz  aus- 
zufüllen; es  ist  einmal  ihre  Art,  dass  ihre  ganze  Kostbarkeit 
sich  in  einem  sehr  kleinen  Räume  konzentriert.  —  Nicht  anders 

kann  ich  von  der  Religion  urteilen Aber  mir  wird  angst 

vor  einem  Religionsunterrichte,  der  sich  in  eine  Menge  von 
eigentlichen  Lehrstunden  ausdehnt.  Ebenso  angst  wie  vor  einer 
weitläufigen  Glaubensformel,  welche  in  vielen  Artikeln  die  Art 
und  Weise  vorschreibt,  wie  das  Herz  dem  Höchsten  sich  nähern 
soll.  ^  Die  Zahl  der  Lehrstunden  ist  also  kein  Gradmesser  für 
den  W'ert,  den  man  einem  Lehrgegenstande  beilegt,  ja  Herbart 
fürchtet  sogar,  dass  man  dem  Eindruck  der  religiösen  Ideen 
schadet,  wenn  man  den  Geist  fortwährend  auf  diesen  so  ein- 
fachen Punkt  hinheftet,  denn  auf  diese  Weise  läuft  nach  seiner 
Meinung  das  Höchste,  das  nicht  weiter  erhöht  werden  kann,  Ge- 
fahr zum  Gewöhnlichen  und  Ijangweiligen  herabgezogen  zu  werden. 
Die  geschichtlichen  Partien  der  heiligen  Schrift  sind  in  den 
Unter-  und  Mittelklassen  höherer  Schulen  eingehend  behandelt 
worden  und  es  wird  nicht  leicht  möglich  sein,  ihnen  bei  einer 
nochmaligen  Behandlung  auf  der  Oberstufe  stets  das  Interesse 
zu  sichern,  das  nötig  ist,  wenn  der  Unterricht  ein  fruchtbarer 
sein  soll.  Ebenso  ist  das  apostolische  Zeitalter  auf  Grund  ein- 
gehender Lektüre  der  apostolischen  Schriften  behandelt  worden. 
Eine  nochmalige  Behandlung  muss  notwendig  zu  vielfachen 
Wiederholungen   führen.     Wenn   aber   beim  Unterricht  das  Be- 

1  H.  W.  XI,  385.    Ähnlich  S.  227. 
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kannte  zu  sehr  überwiegt,  so  liegt  die  Gefahr  der  langen 
Weile  wenigstens  sehr  nahe.  Dazu  kommt  aber  noch  —  und 
das  scheint  mir  das  Allerwichtigste  zu  sein  —  dass  das  blosse 
wiederholte  Behandeln  desselben  Stoffes  die  Erkenntnis  nicht 
vertieft  und  erweitert.  Man  überschätzt  gewöhnlich  die  Aus- 
legungskunst des  Lehrers  viel  zu  selir,  indem  man  meint,  durch 
tüchtige  Interpretation  der  heiligen  Schriften  könne  den  Schülern 
das  religiöse  Verständnis  erschlossen  werden.  Man  verwechselt 
hier  sprachliches  und  religiöses  Verständnis.  ^  Das  erstere 
kann  durch  gründliche  Auslegung  gefördert  werden,  das  letztere 
aber  wächst  nur  durch  eigene  Erfahrung.  Erfahrungen  aber 
werden  nur  im  Umgang  gesammelt.  Soll  daher  das  Verständnis 
der  heiligen  Schrift  nach  der  religiösen  Seite  gefördert  werden, 
so  muss  das  Gebiet  des  idealen  Umgangs  erweitert  werden, 
das  geschieht  aber  durch  den  Geschichtsunterricht.  Der  Unter- 
richt in  der  Kirchengeschichte  besonders  setzt  den  Verkehr  mit 
religiösen  Persönlichkeiten,  den  der  üntemcht  in  der  biblischen 
Geschichte  angefangen  hat,  in  rechter  Weise  fort  und  sorgt 
zugleich  dafür,  dass  das  religiöse  Denken  und  Fühlen  mit  der 
gesamten  übrigen  Bildung  im  rechten  Zusammenhang  bleibt.' 
Der  kirchengescbichtliche  Unterricht  schädigt  also  die  Uater- 
weisung  in  den  biblischen  Wahrheiten  nicht  nur  nicht,  sondern 
er  bereitet  ihnen  vielmehr  ein  tieferes  Verständnis,  er  schafft 
für  die  allgemeinen  Wahrheiten  der  Religion  die  Fülle  der 
religiösen  Anschauungen  herbei  Wer  also  die  Kirchengeschichte 
beschneidet,  der  mindert  das  religiöse  Verständnis. 

Man  könnte  nun  aber  besonders  im  Hinblick  auf  die  Auf- 
klärungszeit einwerfen,  dass  die  Kirchengeschichte  uns  doch 
nicht  bloss  mit  Vertretern  des  biblischen  Christentums  bekannt 
mache  und  dass  sie  folglich  auch  nicht  immer  der  biblischen 
Erkenntnis  vorarbeite.  Dem  muss  aber  entgegengehalten  werden, 
dass  auch  der  Gegensatz  die  Erkenntnis  fördert.  Indem  der 
Schüler  angeleitet  wird,  sich  mit  abweichenden  Ansichten  aus- 
einanderzusetzen und  die  Gegner  der  biblischen  Weltauffassung 
zu  widerlegen,  wird  er  sich  seines  eignen  geistigen  Besitzes 
immer  klarer  bewusst,  und  die  angefochtene  W^ahrheit  wird  ihm, 
indem    er    sie    verteidigt,  immer    teurer.     Das   hat  wohl  auch 

*  Auf  Grund  dieser  Verwechselung  legt  man  auch  dem 
Lesen  der  Bibel  im  Urtexte  einen  viel  zu  hohen  Wert  bei. 
Vilmars  Äusserungen  über  diesen  Punkt  scheinen  mir  sehr 
beachtenswert. 

,  H.  W.  X,  230. 


Die  Zeit  der  Aufklärung  im  Lehrplane  etc.  ]23 


Herbart  im  Auge,  wenn  er  in  der  Schrift  „Über  die  ästhetische 
DarsteUung  der  Welt,  als  das  Hauptgeschäft  der  Erziehung^ 
sagt^:  „Es  giebt  ein  Mittel,  sie  (die  religiöse  Idee)  langsam  zu 
ernähren,  zu  verstärken  und  auszubilden,  und  ihr  eine  unauf- 
hörlich steigende  Verehrung  zu  sichern,  —  ein  Mittel,  das 
demjenigen,  der  sie  theoretisch  kennt,  zugleich  für  das  einzige 
gelten  muss:  —  dies  nämlich,  sie  fortdauernd  durch  den  Gegen- 
satz zu  bestimmen." 

So  stünde  denn  kein  Bedenken  im  Wege,  dem  kirchenge- 
Bchichtlichen  Unterrichte  die  ihm  gebührende  Stellung  neben 
den  übrigen  Zweigen  des  Religionsunterrichtes  anzuweisen.  Aber 
damit  dürfte  auf  Gymnasien  noch  nicht  viel  geholfen  sein,  denn 
wenn  der  Religionsunterricht  überhaupt  stiefmütterlich  behandelt 
wird,  so  bleibt  natürlich  für  die  Kirchengeschichte  auch  nur 
ein  kärgliches  PUitzchen  übrig.  Der  Religionsunterricht  teilt 
eben  das  Schicksal  anderer  Fächer  am  Gymnasium.  Lateiner 
zu  züchten  wie  Cicero,  das  ist  das  oberste,  alles  beherrschende 
Ziel  unserer  Gymnasien.  Vor  diesem  Götzen  muss  alles  weichen, 
selbst  die  unstreitig  gehaltvollere,  ursprünglichere  Litteratur  der 
Griechen  muss  dem  hohlen  Formalismus  Ciceronianischer  Phrasen 
Platz  machen.  -  Doch  die  Tage  der  Alleinherrschaft  des 
Lateinischen  scheinen  gezählt,  und  vielleicht  erleben  wir  es  noch, 
dass  man  auch  auf  den  Gymnasien  nicht  mehr  in  erster  Linie 
fragen  wird,  wie  bilden  wir  lateinische  Stilisten,  sondern  dass 
man  es  vielmehr  als  höchstes  Ziel  ansehen  lernt,  tüchtige 
Christen  und  rechtschaffene,  gebildete  und  brauchbare  deutsche 
Staatsbürger  zu  erziehen.  Kommt  diese  Zeit,  dann  wird  dem 
nationalen  Geschichtsunterrichte  mehr  Beachtung  geschenkt 
werden  und  als  Zweig  desselben  wird  auch  die  Kirchengeschichte 
aich  in  rechter  Weise  entfalten  können.^ 

Soll  nämlich  die  Behandlung  einer  Periode  der  Kirchenge- 
schichte bildend  und  erziehend  auf  unsern  Zögling  wirken,  so 
muss  man  sie  vor  allen  Dingen  „ausreichend  zu  Worte  kommen 
lassen*',  denn  vor  allen  Dingen  müssen  die  Schüler  angeleitet 
werden,  die   kirchengeschichtlichen  Vorgänge   zu  verstehen  und 


*  W.  W.  XI,  228. 

*  Vergl.  dazu  „Die  Neue  Deutsche  Schule"  herausgegeben 
von  Dr.  H.  Göring  1.  Jahrgang  S.  89,  95,  100,  15 1. 

'  Der  Religionslehrerposten  darf  dann  freilich  auch  nicht 
als  blosse  Durchgangsstation  für  angehende  Pastoren  angesehen 
oder  wohl  gar  missbraucht  werden  als  Sinekure  für  Theologen 
die  zum  Predigen  untauglich  sind. 
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zu  begreifen^,  sie  müssen  vor  übereilten  Urteilen  bewahrt  und 
gewölint  werden,  in  jeder  Erscheinung,  die  ihnen  vorgeführt 
wird,  neben  dem  Verkehrten  auch  das  Berechtigte  herauszufinden 
und  über  Schwächen  und  Verirrungen  in  der  Ausführung  des 
guten  Grundgedankens  nicht  zu  vergessen.  Um  das  zu  er- 
reichen, muss  mau  den  Schülern  ein  Quellenbuch  in  die  Hand 
geben.  Münch  -  will  sich  damit  begnügen,  die  Quellen  vor- 
lesen zu  lassen,  aber  was  werden  die  Schüler  davon  tragen, 
wenn  ihnen  ans  Lessiugs  Schriften  oder  Schleiermachers  Reden 
vorgeUsen  wird?  Ich  glaube  Vorlesen  wird  nur  zu  oberfläch- 
liclien  Auflassungen  und  Urteilen  führen,  daher  müssen  die- 
jenigen Stücke  der  Quellenschriften,  in  denen  der  charak- 
teristipche  Grundzug  einer  Zeit  recht  ausgeprägt  zu  Tage  tritt, 
dem  Schüler  zu  eigenem  Studium  in  die  Hände  gegeben  werden, 
denn  gerade  das  Selbstforschen  und  Erwägen  ist  das  Bildende. 
Dabei  ist  es  keineswegs  nötige  dass  man  den  Begriff  „Quellen- 
schrift" so  eng  fasst,  wie  der  Historiker,  eine  gute  auf  Quellen- 
studien ruhende  und  in  anschaulicher  Wiedergabe  an  die  Quelle 
sich  anschliessende  Darstellung  genügt  in  vielen  Fällen  für  die 
Schule  vollkommen.  Auch  ist  durchaus  nicht  der  ganze  Stoff 
aus  Quellen  zu  gewinnen,  vielmehr  wird  überall  da,  wo  es  sich 
bloss  um  Auffassung  des  äusserlich  Thatsächlichen 
handelt,  der  mündliche  Vortrag  genügen.  Wo  es 
sich  aber  um  tieferes  Eindringen  in  das  Geistesleben  einer  vor- 
geführten Person  in  die  sittlichen  und  religiösen  Ideen,  die  eine 
Zeit  bewegen,  handelt,  da  wird  man  dem  Schüler  zu  wieder- 
holtem Studium  die  Quellen  bieten  und  ihn  anleiten  müssen, 
sich  in  dieselbe  zu  vertiefen.  Auf  diese  Weise  bekommt  der 
Schüler  zugleich  eine  Vorübung  für  späteres  selbständiges 
Studium."'  Man  hört  so  vielfach  jetzt  Klagen  über  mangelnde 
geistige  Kegsamkeit  bei  den  Studenten.  Jeder  will  nur  das 
nötige  Examenwissen  sich  aneignen,  aber  an  Vertiefung  in  den 
Gegenstand  seiner  Fachwissenschaft  denkt  er  nicht.  Sollte 
diese  betrübende  Erscheinung  nicht  eine  Folge  der  an  Schulen 
und  Universitäten  herrschenden  Methode  sein?  Hier  wie 
dort  wird  dem  Schüler  vorgetragen  und  er  muss  auswendig- 
lernen,  woher  soll  da  bei  ihm  der  Trieb  zu  eigenem  Forschen 
kommen?    Bei   den   späteren  Theologen   trägt  dieser  Mangel  an 


1  Münch  a.  a.  O.  283  ft' 

-  A.  a.  0.  286. 

3  Willmann,  Didaktik  II.  156. 
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Selbständigkeit  die  schlimmsten  Folgen.  Wenn  sich  nämlich  der 
Schüler  nnd  Stndent  nicht  gewöhnt  hat,  in  fremdes  Fühlen  und 
Denken  sich  hineinzuversetzen,  gewinnt  er  nicht  nur  selbst 
keine  wahrhaft  eigene  Überzeugung,  sondern  er  bleibt  auch 
Zeit  seines  Lebens  unfähig,  das  anders  geartete  Denken  seiner 
Mitchristen  zu  verstehen  und  zu  wiirdigen.  Der  Segen,  den  ihm 
ein  rechtes  Geschichtsstudium  hätte  bringen  können,  ist  ihm 
eben  verloren  gegangen,  er  vermag  die  Erscheinungen  der 
Gegenwart  nicht  in  einen  grösseren  Zusammenhang  einzureihen 
und  so  Bleibendes  und  Vergängliches  zu  unterscheiden,  er  wird 
ein  Sklave  der  Partei  und  sein  Denken  reicht  nicht  weiter  als 
das  Parteiorgan. 

Allzuweit  darf  man  freilich  in  der  Quellenbenutzung  auch 
nicht  gehen,  denn  die  Schule  hat  die  Geschichte  nicht  als  Wissen- 
schaft zu  betreiben  und  das  Gymnasium  ist  keine  Vorschule  für 
Theologen,  sondern  für  gebildete  Christen,  also  ist  nur  das  zu 
bieten,  was  einmal  weitere  Kreise  bewegt  und  dem  christlichen 
Leben  der  Gesamtheit  neue  Impulse  gegeben  hat,  alles  Theo- 
logische ist  auszuscheiden.  Ebenso  sind  alle  die  Erscheinungen 
auszuscheiden,  oder  nur  kurz  zu  behandeln,  in  denen  wir  bloss 
weitere  Ausführungen  der  Hauptgedanken  zu  sehen  haben.  Ich 
habe  z.  B.  in  mein  Kirchengeschichtliches  Lesebuch  Lessings 
Hypothese  über  die  Evangelisten  als  bloss  menschliche  Geschichts- 
schreiber aufgenommen.  Ich  weiss  wohl,  dass  Lessings  Gedanken 
zum  Teil  von  der  Wissenschaft  längst  überholt  sind,  aber  es 
kam  mir  darauf  an,  die  Schüler  mit  dieser  in  der  Aufklärungs- 
zeit zum  ersten  Mal  auftretenden  Bewegung  durch  Vorführung 
ihres  ersten  klassischen  Vertreters  bekannt  zu  machen  und  sie 
anzuleiten,  sich  in  ihrem  religiösen  Denken  mit  dieser  kritisch- 
historischen Auffassung  der  heiligen  Schriften  auseinanderzusetzen. 
Die  weiteren  Entwickelungen,  die  sich  daran  angeschlossen  haben, 
zu  verfolgen  ist  nicht  Sache  der  Schule.  Ebenso  habe  ich  die 
Hauptsätze  aus  Holbachs  System  der  Natur  aufgenommen,  um 
den  Schülern  Gelegenheit  zu  geben,  sich  mit  dieser  Geistes- 
richtung auseinanderzusetzen,  aber  die  materialistische  Eichtung 
in  allen  ihren  Verzweigungen  zu  verfolgen  liegt  nicht  in  meiner 
Absicht.  Auch  Schleiermacher  wird  uns  nur  als  Verfasser  der 
Reden  über  Religion  und  als  Prediger  beschäftigen,  nicht  als 
Theolog  und  Philosoph.  Dass  ich  bei  meiner  Auswahl  in  Bezug 
auf  die  Aufklärungszeit  bereits  das  Richtige  getroffen  hätte, 
wage  ich  nicht  zu  behaupten;  doch  glaube  ich  eher  zu  wenig 
als  zu  viel  geboten  zu  haben.     So  dürfte  es  vielleicht  zu  einer 
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besseren  Kennzeichnong  des  Lessingschen  Standpunkts  dienen, 
wenn  passende  Aasschnitte  ans  der  kleinen,  aber  äusserst  wich- 
tigen Schrift  über  die  Hermhuter  geboten  würden.^  Anch  die 
„Parabel",  in  welcher  Lessing  den  Unterschied  zwischen  prak- 
tischem Christentum  und  dogmatischer  Kechthaberei  deutlich  zn 
machen  sucht,  dürfte  sich  vielleicht  mit  Erfolg  unterrichtlich 
verwenden  lassen. 

Welche  Stelle  des  Lehrplanes  dürfte  nun  der  Periode  der 
Aufklärung  anzuweisen  sein?  In  Bezug  auf  die  politische  Ge- 
schichte herrscht  wohl  allgemein  der  Gebrauch,  die  Neuzeit  den 
letzten  Schuljahren  zuzuweisen,  ebenso  dürften  in  der  Litteratur- 
kunde  wohl  in  allen  höheren  Anstalten  Schiller  und  Göthe  das 
Pensum  der  Sekunda  und  Prima  bilden,  im  Religionsunterricht 
dagegen  begegnet  man  den  sonderbarsten  Lehrplangebilden.  Man 
scheint  hier  wirklich  der  Ansicht  zu  sein,  dass  Lehrplanfragen 
Hachtfragen  sind,  und  dass  jeder  das  Recht  hat,  einen  Lehrplan 
aufzustellen,  der  die  Macht  besitzt,  denselben  andern  aufzuzwingen. 
Die  Frage  nach  der  Stellung  eines  Stofifs  im  Lehrplan  ist  aber 
zu  wichtig,  als  dass  sie  der  Willkür  überlassen  werden  dürfte, 
denn  der  Bildungswert  eines  Lehrstoffes  kann  nur  dann  in  möglichst 
vollkommener  Weise  zur  Geltung  kommen,  wenn  man  ihn  den 
Schülern  zur  rechten  Zeit  und  im  rechten  Zusammenhange  bietet.^ 
Wann  ist  nun  im  Schulleben  dieser  rechte  Zeitpunkt  für  die 
Behandlung  der  Aufklärung  gekommen,  wann  kann  man  hier 
auf  die  relativ  vollkommenste  Apperzeption  rechnen? 

Der  Grad  der  Apperzeptionsfähigkeit  hängt  ab  von  dem 
Verhältnis  des  bereits  im  Zögling  vorhandenen  Gedankenkreises 
'zu  dem  neuen  Stoff.  Bietet  der  Stoff  dem  Schüler  zu  wenig 
Neues,  so  entsteht  Langeweile,  bietet  er  zu  viel  Neues,  so  wird 
er  unvollkommen  aufgefasst,  er  verbindet  sich  nicht  in  seinem 
vollen  Gehalt  mit  dem  bereits  vorhandenen  geistigen  Besitztum, 
sondern  er  wird  nur  als  unverdautes  Gedächtnismaterial  auf- 
gespeichert. Der  günstigste  Fall  tritt  dann  ein,  wenn  sich  ^m 
Umkreis  des  alten  Gedankenkreises  bereits  Probleme  heraus- 
gebildet haben,  die  auf  eine  Lösung  harren,   wenn  Fragen  auf- 


^  „Die  Gedanken  über  die  Hermhuter  gehören  nach  Inhalt 
und  Form  zum  Schönsten,  was  Lessing  geschrieben  hat.**  Hettner 
a.  a.  0.  II,  S.  588.  In  der  neuen  Cottaschen  Ausgabe  fehlt 
leider  dieses  Schriftchen. 

^  Vergl.  die  trefiflichen  Ausführungen  von  Capesius  im  XXI 
Jahrbuche,  bes.  S.  163  ff. 
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getaucht  sind,  die  einer  Beantwortung  durch  das  zu  bietende 
Neue  entgegensehen.  Dabei  ist  es  durchaus  nicht  nötig,  dass 
sich  der  Schüler  dieser  Fragen  und  Probleme  bereits  klar  bewusst 
ist,  vielmehr  gentigt  es,  dass  eine  gewisse  Spannung  vorhanden 
ist,  dass  die  Elemente  vorhanden  sind,  aus  denen  sich  die  Frage- 
stellung über  kurz  oder  lang  von  selbst  ergeben  muss.  Ist 
dieser  Geisteszustand  im  Zögling  vorhanden,  so  wird  die  Dar- 
bietung des  Neuen  als  eine  vollkommene  Lösung  der  Spannungs- 
gefuhle  entgegengenommen  und  die  Aneignung  vollzieht  sich 
rasch  und  ist  von  Lustgefühlen  begleitet.  Der  Schüler  erlebt 
dann,  wenn  auch  in  abgeschwächtem  Masse,  das,  was  der  erste 
Entdecker  der  Sache  einst  empfand. 

Der  Gedankenkreis  des  Schülers  ist  ein  Produkt,  welches 
hervorgegangen  ist  aus  dem  Znsammenwirken  von  Erfahrung, 
Umgang  und  Unterricht.  Dabei  darf  man  aber  den  Beitrag, 
den  die  natürliche,  dem  Zufall  überlassene  Erfahrung  und  der 
gewöhnliche  Umgang  liefern,  keineswegs  zu  hoch  anschlagen, 
denn  wenn  unser  Zögling  auch  vielfach  mit  einer  hochentwickelten 
Kultur  und  einem  geläuterten  Geistesleben  in  Berührung  kommt, 
so  nimmt  er  doch  davon  nur  so  viel  in  sich  auf,  als  ihm  gemäss 
ist.  Äussere  Wahrnehmung  ist  von  innerer  Erfassung  himmel- 
weit verschieden,  daher  ist  es  entschieden  zu  viel  behauptet, 
wenn  Lange  in  seiner  Apperzeption^  sagt:  „Die  Bildung  des 
Kindes  .  .  .  schreitet  mehr  sprungweise,  als  in  systematischer^ 
Ordnung  fort.  So  lernt  das  Kind  z.  B.  unsere  modernen  Ver- 
kehrsmittel, unsere  hochentwickelte  Industrie  in  der  Regel  früher 
kennen,  als  die  einfacheren  Formen  menschlicher  Arbeit.  Es 
wird  vertraut  mit  dem  christlichen  Glauben  und  christ- 
licher Gesinnung,  noch  bevor  ihm  die  typischen  Ge- 
stalten früherer  religiöser  Entwicklungsstufen  vor- 
geführt werden  können."  Dass  Lange  besonders  mit  dem 
letzten  Teile  seiner  Behauptung  weit  über  das  Ziel  hinaus- 
geschossen hat,  gesteht  er  indirekt  selbst  ein,  wenn  er  Seite  128 
für  die  Volkschule  die  Möglichkeit  der  Erringung  der  obersten 
sittlichen  Entwickelungsstufe  bestreitet.  Wenn  ein  Knabe  im 
8.  Lebensjahre  wirklich  schon  mit  dem  christlichen  Glauben  und 
christlicher  Gesinnung  „vertraut*'  wäre,  dann  müsste  es  doch 


^  Lange;  Über  Apperzeption.  Eine  psychologiseh-pädago- 
gische  Monographie.    3.  Aufl.    Plauen  1889. 

^  Dem  Zusammenhange  nach  sollte  es  wohl  heissen  „kultur- 
geschichtlicher" . 
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möglich  sein,  ihn  im  14.  Jahre  zur  christlichen  Freiheit  zu 
erziehen.  ^ 

Für  die  Ausbildung  einer  Lehrplantheorie  kommt  aber  nur 
das  in  Betracht,  was  der  Zögling  sich  innerlich  zu  eigen  gemacht 
bat,  nicht  das,  was  ihn  bloss  äusserlich  berührt  hat.  Auf  zu- 
fällige Einflüsse,  die  an  der  Gestaltung  des  Geisteslebens  bei 
unsern  Zöglingen  mitwirken,  kann  man  übrigens  schon  deswegen 
bei  Aufstellung  des  Lehrplanes  nicht  allzuviel  Rücksicht  nehmen, 
weil  diese  Einflüsse  bei  den  einzelnen  Individuen  sehr  verschieden 
sind.  Also  können  wir  bei  Aufstellung  des  Lehrplans  neben 
dem,  was  der  Unterricht  geboten  hat,  nur  die  durch  die  Er- 
fahrung gebotenen  Stufen  der  intellektuellen  und  sittlichen  Ent- 
wickelung,  wie  sie  im  allgemeinen  bei  allen  einer  höheren  Bildung 
Zustrebenden  vorkommen,  in  Betracht  ziehen.  Dass  diese  Ent- 
wickelungsstufen  sich  nicht  scharf  von  einander  abgrenzen  lassen, 
ist  selbstverständlich,  denn  in  der  geistigen  Entwickelung  giebt 
es  ebenso  wenig  wie  in  der  physischen  Sprünge. 

Also  würde  es  sich  für  die  Einreihung  der  Aufklärung  ins 
Lehrplansystem  um  die  Beantwortung  der  zwei  Fragen  handeln : 
1.  Wie  weit  muss  die  natürliche  Entwickelung  des  Geisteslebens 
beim  Zögling  fortgeschritten  sein,  und  2.  welche  Bedingungen 
muss  der  Unterricht  erfüllt  haben,  wenn  die  Behandlung  der 
Aufklärungszeit  eine  fruchtbare  sein  soll?  Natürliche  und 
künstUch  geleitete  geistige  Entwickelung  lassen  sich  allerdings 
in  Praxi  gar  nicht  trennen,  denn  so  wenig  es  eine  vollständig 
dem  Zufall  überlassene  Entstehung  des  Geisteslebens  unter 
Menschen,  die  in  Gemeinschaft  leben,  geben  kann,  ebenso 
wenig  kann  die  planmässigste  Einwirkung  den  natürlichen 
Stufengang  unwirksam  machen.  Das  beste  Resultat  wird  sich 
natürlich  dann  ergeben,  wenn  die  künstliche  Erziehung  auf  die 
natürliche  Entwickelung  Rücksicht  nimmt.  Dass  dieser  Fall 
relativ  am  vollkommensten  dann  eintreten  wird,  wenn  im  all- 
gemeinen der  kulturgeschichtliche  Gang  eingehalten  wird,  habe 
ich  bereits  früher  nachgewiesen  und  Capesius  hat  im  letzten 
Jahrbuche  die  Kulturstufentheorie  in  so  eingehender,  besonnener 
Weise  untersucht,  dass  über  die  allgemeinen  Grundznge 
eines  pädagogischen  Lehrplanes  in  unserm  Kreise  wohl  kein 
Wort  weiter  verloren  zu  werden  braucht.  *  Auch  Lange  stimmt 
ja  im  Grunde  genommen  mit  uns  überein  ^,  seine  Zweifel  gelten 


^  Vergl.  Jahrbuch  XX,  101    und  105.     Erläuterungen   S.  47. 

«  Jahrbuch  XX,  96  und  XXI,  166. 

»  A.  a.  0.  131—133.    Dazu  auch  Willmann  Didaktik  H,  214. 
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mehr  der  Zillerschen  Begrändnng  der  Eultnrstofentheorie  uud 
ihrer  Anwendung  auf  die  einzelnen  Schuljahre  der  Volksschule. 
Nach  den  Aosfuhrnngen  von  Vogt  über  die  stufenmässige 
Entwickelung ,  welche  die  Eirchengeschichte  zur  Darstellung 
bringen  soll,  würde  die  Aufklärung  der  3.  Stufe  ^  zngewiesen 
werden  müssen,  denn  durch  die  Bestrebungen  der  Geistesheroen 
des  ausgehenden  18.  Jahrhunderts  vollzieht  sich  der  Übergang 
vom  blossen  Autoritätsglauben  zum  Glauben  aus  eigener  Über- 
zeugung. Den  ersten  prinzipiell  entscheidenden  Schritt  nach 
dieser  Stufe  hin  hat  freilich  die  Keformation  gethan,  und  darum 
gebührt  ihr  auch  im  Schulunterricht  eine  viel  eingehendere  Be- 
handlung, als  man  ihr  gewöhnlich  zu  teil  werden  lässt;  aber 
der  Umschwung  des  ganzen  sittlichen  und  religicisen  Lebens, 
der  durch  die  gewaltigen,  fast  prophetischen  Geister,  Luther  und 
Zwingli,  angebahnt  wurde,  war  so  gross  und  weittragend,  dass 
er  von  der  Masse  in  seiner  vollen  Tragweite  noch  gar  nicht 
gefasst  wurde.  Ja,  die  Bahnbrecher  selbst  sind  sich  der  ganzen 
Grösse  des  Schrittes,  den  sie  thun,  nicht  klar  bewusst.  Lessing 
bezeichnet  den  Paukt,  wo  die  Keformation  nicht  zur  vollen  Ent- 
faltung gekommen  war,  klar  und  bestimmt,  wenn  er  in  dem 
„Absagnngsschreiben  au  den  Herrn  Hauptpastor  Goeze  in  Ham- 
burg" schreibt:  „Luther,  grosser,  verkannter  Mann  .  .  .!  Du 
hast  uns  von  dem  Joche  der  Tradition  erlöset,  wer  erlöset  uns 
von  dem  unerträglicheren  Joche  des  Buchstabens!"  Und  im  Anti- 
Goeze:  „Luthers  Geist  erfordert  schlechterdings,  dass  man  keinen 
Menschen  in  der  Erkenntnis  der  Wahrheit  nach  seinem  eigenen 
Gutdünken  fortzugehen  hindern  muss.  Aber  man  hindert  Alle 
daran,  wenn  man  auch  nur  einem  verbieten  will,  seinen  Fortgang 
in  der  Erkenntnis  andern  mitzuteilen. "  -  Volle  Gewissensfreiheit, 
das  ist  also  nach  Lessing  die  echte  Konsequenz  der  Keformation. 
Luther  hatte  im  Grunde  genommen  bereits  ganz  dieselbe  Forderung 
ausgesprochen,  aber  das  war  eben  ein  prophetischer  Gedanke, 
der  der  Zeit  vorauseilte.  Gewissensfreiheit  setzt  einen  gewissen 
Grad  von  psychologischer  und  sittlicher  Freiheit  voraus.  So 
lange  der  Erbe  noch  ein  Kind  ist,  sagt  Paulus,  steht  er  unter 
dem  Zuchtmeister,  wer  sich  noch  nicht  selbst  regieren  kann, 
muss  durch  Einsichtigere  regiert  werden.  Aber  es  kommt  im 
individuellen  Leben  wie  im  Leben  der  Völker  eine  Zeit,  wo  der 
Erbe,    mag  er  nun    die   rechte   innere  Bildung    erlangt  haben 

*  Erläuterungen  S.  50. 

•  K   L.  84. 
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oder  nicht,  die  äussere  Bevormundung  als  einen  lästigen  Druck 
empfindet,  den  er  abzuschütteln  sucht.  Das  ist  der  Zeitpunkt, 
wo  in  einem  rechten  Jünglingsleben  der  Vater  aUmählich  zum 
älteren,  erfahrenem  Freunde  wird,  dessen  Ratschlägen  man  zwar 
nicht  gehorchen  mnss,  aber  doch  gern  gehorcht.  Keinem  billig 
denkenden  Vater  wird  es  einfallen,  dem  Sohne  Pietätlosigkeit 
vorzuwerfen,  wenn  derselbe  eigene  Wege  nach  freier  Überzeugung 
einschlägt.  Nur  darf  der  Sohn  nicht  vergessen,  dass  er,  was 
er  geworden  ist,  vor  allem  dem  Vater  zu  danken  hat;  ist  er 
sich  dessen  stets  klar  bewusst,  so  wird  sein  Auftreten  dem  Vater 
gegenüber  nie  die  schuldige  Ehrerbietung  verletzen,  nie  pietätlos 
werden.  Einfache  Unterordnung  unter  die  väterliche  Einsicht 
und  den  väterlichen  Willen  selbst  bei  entgegengesetzter  Über- 
zeugung wäre  nicht  sittlich,  sondern  unsittlich,  denn  „was  nicht 
aus  dem  Glauben  ist,  das  ist  Sünde."  ^ 

Die  Aufklärungszeit  ist  das  Mündigwerden  der  Völker. 
Dabei  versteht  es  sich  von  selbst,  dass  von  einem  Mnndigwerden 
nicht  bei  allen  Individuen  die  Rede  sein  kann,  sondern  nur  bei 
denjenigen  Klassen,  welche  die  Träger  des  Volkbewusstseins, 
die  geistigen  Führer  der  Nation  sind.  Ebensowenig  darf  an 
ein  plötzliches  sprungweises  Übergehen  in  die  Mündigkeit  ge- 
dacht werden,  vielmehr  hat  man  sich  den  Vorgang  als  einen 
ganz  allmählichen  vorstellen.  Die  volle  innere  Freiheit  ist  im 
Leben  des  Einzelnen  wie  der  Gesamtheit  ein  Ideal,  dem  man 
sich  zwar  annähern,  das  man  aber  unter  irdischen  Verhältnissen 
nie  voll  erreichen  kann. 

Man  könnte  nun  einwenden:  Die  Zeit  des  Mündigwerdens 
liegt  für  Zöglinge  höherer  Anstalten  erst  jenseits  der  Schulzeit, 
folglich  muss  auch  die  Bekanntschaft  mit  der  Aufklärung  bis 
dahin  aufgeschoben  werden.  Bei  diesem  Einwurf  verwechselt 
man  wirkliche  Mündigkeit,  d.  h.  eine  gewisse  Abgeschlossenheit 
und  Festigkeit  des  Charakters,  mit  dem  Beginn  des  Prozesses 
des  Mündigwerdens.  Dieser  letzte  liegt  meiner  Erfahrung  nach 
bei  der  überwiegenden  Anzahl  der  Jünglinge,  die  sich  überhaupt 
für  Fragen  des  höheren  Geisteslebens  interessieren,  innerhiJb 
der  Schulzeit,  nur  verheimlicht  der  Schüler  infolge  einer  ge- 
wissen ganz  berechtigten  Scheu  diese  Vorgänge  vor  dem  Lehrer, 
er  hat  dabei  das  Gefühl,  dass  das,  was  sich  in  ihm  regt,  nicht 
reif  genug  ist,  um  hervorzutreten.  Dazu  kommt  noch,  dass 
jeder  wahrhaft  religiöse  Mensch   sich   wohl  hütet,  das    innerste 


1  Rom.  14,  23. 
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Heiligtnin  seiner  Person,  seinen  religiösen  Glauben,  vor  profanen 
Angen  znr  Schau  zu  stellen.  Als  eine  Profanierung  müsste  es 
aber  der  Schüler  empfinden,  wenn  sein  religiöses  Denken  vor 
der  ganzen  Klasse  zum  Gegenstand  der  Besprechung  gemacht 
würde.  Und  doch  schaut  derselbe  Schüler  nach  Hilfe  aus,  er 
ist  ehrlich  genug,  um  die  Zweifel  nicht  leichtsinnig  bei  Seite 
zu  schieben,  und  doch  protestiert  sein  Herz  gegen  diese  Zweifel, 
die  ihm  das  edelste  Gut  zu  rauben  drohen.  Dass  ein  solcher 
Zustand  beim  Zögling  gegen  das  Ende  seiner  Schulzeit  eintritt, 
hat  seinen  Grund  in  den  Bildungselementen,  die  ihm  durch  den 
gesamten  Schulunterricht  zugeführt  werden,  und  in  der  geistigen 
Schulung,  die  er  dadurch  erlangt.  Dieselben  Ursachen,  die  einst 
in  der  Geschichte  die  Aufklärung  erzeugt  haben,  bewirken  eben 
im  Schüler  jetzt  ähnliche  Erscheinungen.  Hier  ist  nun  der 
Zeitpunkt,  wo  die  unterrichtliche  Behandlung  der  Aufklärung 
das  meiste  Verständnis  finden  und  dem  Zögling  für  sein  inneres 
Leben  die  besten  Dienste  leisten  wird. 

Allerdings  darf  sich  der  Schüler  in  die  Gedanken  der  Auf- 
klärung nur  versenken,  um  sich  über  die  Einseitigkeiten  der- 
selben zu  erheben  und  aus  dem  Kampfe  mit  zerstörenden  Mächten 
innerlich  gefestigt  hervorzugehen.  Um  das  zu  ermöglichen,  muss 
der  frühere  Unterricht  seine  Schuldigkeit  gethan  haben,  er  muss 
unter  dem  Schutze  der  äusseren  Auktorität  ein  festes  inneres 
Band  geknüpft  haben,  das  den  Jüngling  mit  dem  Heiland  ver- 
bindet, auch  wenn  die  äussern  Fesseln  morsch  werden.  Der 
Schüler  muss  also  vertraut  sein  mit  dem  biblischen  Christen- 
tum, besonders  muss  die  Person  Jesu  sein  Herz  gewonnen  haben, 
Luthers  Geist  muss  in  den  gewaltigen  Keformationsschriften  zu 
ihm  geredet  haben,  dnrch  Spener  und  Franke  muss  der  Sinn  für 
praktisches  Christentum  in  ihm  geweckt  worden  sein. 

Nachdem  so  der  Aufklärungszeit  ihre  Stelle  im  Nach- 
einander der  Lehrstoffe  angewiesen  ist,  gilt  es  nur  noch  zu 
untersuchen,  welche  Stoffe  gleichzeitig  mit  der  religiösen  Auf- 
klärung behandelt  werden  müssen,  damit  eine  möglichst  voll- 
kommene Gesamtwirkung  erzielt  werde.  Ich  setze  voraus,  dass 
die  alte  Auffassung  des  Konzentrationsgedankens,  nach  welcher 
die  übrigen  Fächer  ihren  innem  Zasammenhang  aufgeben  und 
sich  in  ihrem  Fortschreiten  vom  Gang  des  Gesinnungsunterrichtes 
bestimmen  lassen  mussten,  aufgegeben  ist^  und  dass  statt  dessen 


*  Erläuterungen  z.  Jahrb.  XX,   S.  55  f.     Vergl.   auch  Will- 
mann,  Didaktik  II  S.  199. 
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im  Gesamtlehrplane  der  koltargescliichtliclie  Fortschritt  einge- 
halten wird.  Dann  würde  der  Teil  der  Eirchengeschichte, 
welcher  die  Anfklärong  behandelt,  eine  Seite  des  Knlturbildes 
sein,  welches  vom  ausgehenden  18.  Jahrhundert  entworfen  werden 
musste.  Die  Profangeschichte  würde  dann  vielleicht  gleichzeitig 
die  ünabhängigkeitskämpfe  der  nordamerikar.ischen  Freistaaten 
und  die  französische  Revolution  zu  behandeln  haben  und  die 
Litteraturkunde  würde  sich  mit  Lessing,  Schiller  und  Göthe  be- 
schäftigen. Das  Letztere  darf  nicht  so  verstanden  werden,  als 
ob  von  unsem  grossen  Dichtem  nicht  schon  auf  frühem  Stufen 
einzelnes  behandelt  werden  dürfte,  vielmehr  muss  gerade  im 
Interesse  der  Konzentration  vieles  vorausgenommen  werden, 
z.  B.  gehören  Götz  von  Berlichingen,  Egmont,  Marie  Stuart, 
Wallenstein  u.  s.  w.  in  die  Reformationszeit,  aber  die  ab- 
schliessende Behandlung  unserer  zweiten  klassischen  Periode 
kann  nur  erfolgen  im  Zusammenhang  mit  der  ganzen  Geistes- 
bewegung, deren  Glied  sie  ist.  Lessing,  Göthe  und  Schiller 
weisen  aber  wieder  hin  auf  die  griechischen  Tragiker,  an  denen 
sie  sich  gebildet  haben.  ^  Doch  die  weitere  Ausführung  und 
tiefere  Begründung  dieser  Gedanken  muss  ich  Berufeneren  über- 
lassen. 

Zum  Schluss  noch  ein  kurzes  Wort  über  die  methodische 
Behandlung  des  Steifes.  Wie  aus  dem  Vorausgehenden  wohl 
mit  hinreichender  Klarheit  hervorgeht,  kommt  es  mir  nicht  auf 
das  historische  Wissen  als  Selbstzweck  an,  sondern  auf  die 
Bildung  des  Zöglings,  auf  die  Einführung  desselben  in  das 
Geistesleben  der  Gegenwart.  Damm  muss  ich  eine  grosse  Masse 
Stoff,  der  bloss  das  Gedächtnis  belasten  würde,  bei  Seite  lassen, 
um  Zeit  und  Kraft  für  die  rechte  Vertiefung  in  die  treibenden 
Ideen  der  Hauptwendepunkte  zu  gewinnen.  Alles  Äusserliche, 
aUes  bloss  Zufällige  wird  also  mehr,  als  das  sonst  üblich  ist, 
zurücktreten.  Auch  das  Biographische  wird  nur  insoweit  Be- 
achtung finden,  als  es  zum  Verständnis  und  zur  Veranschaulichung 
der  in  der  betreffenden  Zeit  waltenden  Idee  dient.  Die  Personen 
sind  mir  die  Träger  des  Zeitbewusstseins,  als  solche  kommen  sie 
zur  Behandlung.  Dabei  ist  nicht  ausgeschlossen,  sondern  viel- 
mehr beabsichtigt,  dass  der  Zögling  die  Idee  durch  das  Medium 
der  Person  lieben  lernt.  Diese  Liebe  zur  Person  als  dem  Träger 
der  Idee  wird  aber  nicht  durch  ausführliche  Darstellung  der 
äussern  Schicksale  erweckt,   sondern  durch  Einführung    in    das 

^  Willmann  a.  a.  0.  205. 
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geistige  Leben  und  Schaffen.  Blosse  Darbietung  des  Stoffes 
genügt  dabei  nicht,  es  gilt  vielmehr,  den  SchtQer  zu  einem  wirk- 
liehen Eindringen  in  den  Stoff  anzuleiten.  Ich  habe  sehr  oft 
die  Erfahrung  gemacht,  dass  kirchengeschichtliche  Quellen  zu- 
nächst beim  Schüler  keinen  oder  nur  einen  geringen  Eindruck 
hervorbrachten;  wenn  aber  dann  durch  geeignete  Hinweisungen 
und  Fragen  die  Aufmerksamkeit  auf  das  Wesentliche  und  Be- 
deutungsvolle hingelenkt  worden  war,  dann  fingen  die  Schüler 
an,  den  Stoff  mit  andern  Augen  anzusehen,  und  bald  beteiligten 
sich  auch  trägere  Individuen  an  der  vom  Lehrer  angeregten 
und  geleiteten  Verhandlung.  In  der  letzten  Zeit  habe  ich  den 
Versuch  gemacht,  meinen  Schülern  Eonzentrationsfragen  zur  Er- 
wägung im  voraus  zu  diktieren,  und  nun  kommt  es  oft  vor, 
dass  sie  unter  sich  während  der  Freizeit  über  die  Unterrichts- 
stoffe verhandeln.  Auf  diese  Weise  wird  der  Stoff  viel  tiefer 
angeeignet,  geht  vielmehr  in  Fleisch  und  Blut  über,  und  Lehrer 
und  Schüler  befinden  sich  wohl  dabei.  ^ 

Die  Resultate  der  Einzelbetrachtung,  zu  denen  der  geschicht- 
liche Stoff  Veranlassung  bot,  werden  sich  dann  mit  früheren 
Gedanken,  die  aus  der  Lektüre  der  heiligen  Schrift  erwuchsen, 
verknüpfen  und  sich  so  zu  immer  umfassenderen  Gedanken- 
gmppen  zusammenschliessen.*  Wenn  diese  dann  unter  Leitung 
des  Lehrers  systematisch  geordnet  werden,  so  entsteht  eine 
Bchulmässige  Glaubens-  und  Sittenlehre,  die  den  grossen  Vorzug 
liat,  dass  sie  vom  Schüler  als  sein  geistiges  Eigentum  angesehen 
wird,  als  Produkt  seines  eigenen  Denkens. 

Damit  aber  dem  Schüler  auch  Veranlassung  zu  weiterem 
Nachdenken  über  die  im  Unterricht  angeregten  Fragen  gegeben 
werde,  dürfte  es  sich  empfehlen,  die  Themata  zu  den  deutschen 
Aufsätzen    bisweilen    dem    Religionsunterrichte    zu    entnehmen. 


^Ludwig  Richter:  „Woher  kommt  es.  dass  man  bei 
unsem  Voreltern  so  viel  eigentümliche,  originelle  Personen  fand, 
während  sich  jetzt  alles  zum  Allgemeinen,  soll  ich  sagen,  erhöht 
oder  verflacht?  Jetzt  trachten  viele  vielerlei  zu  wissen  und 
nennen^s  Bildung.  Eigentlich  weiss  ein  so  Gebildeter 
gar  nichts.  Die  Alten  drangen  in  die  vielleicht  scheinbar 
weniger  reiche  Umgebung  tiefer  ein.  Sie  befreundeten  sich  mit 
jedem  Gegenstande  aufs  innigste  und  empfanden  und  genossen 
auf  diese  Weise  auch  seinen  vollen  und  ganzen  Wert.  Je  mehr 
ein  Mensch  mit  ganzer  Seele  an  gewissen  Gegenständen  hängt, 
je  liebevoller  er  sie  erfasst,  desto  schärfer  wird  er  sein  Inneres 
und  Äusseres  ausbilden.  (Schweizer  Blätter  für  erziehenden 
Unterricht  1889  S.  272.) 

"  Willmann  a.  a.  0.  140.    Münch  a.  a.  0.  290—293. 


134  Bb.  Thrändorf. 


Auf  diese  Weise  würde  nicht  nur  dem  Religionslehrer  Gelegen- 
heit gegeben,  sich  einmal  einen  gründlichen  Einblick  in  den 
wirklichen  Erfolg  seines  Unterrichts  zu  verschafifen,  sondeiii  es 
wäre  auch  ein  neues  Band  zwischen  dem  deutschen  Unterrichte 
und  dem  Religionsunterrichte  gewonnen.  Diese  Aufsätze  dürften 
natürlich  nie  direkt  Glaubensbekenntnisse  vom  Schüler  verlangen, 
denn  das  könnte  sehr  leicht  zu  Heuchelei  und  zum  religiösen 
Phrasen  tum  führen.^  Vielmehr  müssten  die  Themata  mehr  einen 
geschichtlichen  Charakter  tragen.  Ich  würde  beispielsweise 
folgende  Themata  vorschlagen;  Was  versteht  Luther  unter 
christlicher  Freiheit?  Wie  denkt  sich  Luther  das  Verhältnis 
zwischen  Staat  und  Kirche?  Die  Religion  Nathans.  Lessings 
Stellung  zu  den  positiven  Religionen.  Aus  welchen  Beweg- 
gründen erwächst  die  rechte  Toleranz?  Was  unterscheidet  die 
Toleranz  vom  Indifferentismus? 


^  Daher  Vilmars  Bedenken  gegen  8olche  Aufsätze.     Vergl. 
aber  Münch  a.  a.  0.  294. 


III. 

Präparatioiieii  für  die  Behandlung  der  Zeit 

der  Aufklärung.^ 

Von 

Dr.  Thrändorf. 


3.  Einheit. 

Ziel:  Welche  Stellung  nimmt  Lessing  dem  Wunderbeweis 
gegenüber  ein? 

I.  Wie  schliesst  dieser  Wunderbeweis  V  (Aus  übernatür- 
lichem Können  auf  übernatürliches  Wissen.)  —  Welche  Stellung 
nimmt  die  Bibel  dem  Wunderbeweis  gegenüber  ein  ?  (Jesus  hat 
in  der  2.  Versuchung  den  Gedanken,  sich  und  andern  durch  ein 
äusseres  Zeichen  die  Gewissheit  seiner  göttlichen  Sendung  be- 
siegeln zu  lassen,  abgewiesen,  und  als  später  die  Pharisäer  das 
Ansuchen  an  ihn  stellen,  durch  ein  Schauwunder  die  Göttlich- 
keit seiner  Sendung  zu  beweisen,  schilt  er  sie  und  weist  sie  zu 
ihrer  Beschämung  hin  auf  die  Einwohner  von  Ninive,  die  auf 
die  Predigt  des  Jonas  hin  Busse  thaten.'-  W^ie  stellt  sich  die 
Beformation  zur  W^underfrage?  (Obgleich  Luther  an  der  Wahr- 
heit der  Wunderberichte  nicht  im  geringsten  zweifelt,  will  er 
doch  durch  Wunder  nichts  bewiesen  sehen.  „Wunder,  sagt  er, 
beweisen  nichts,  sonderlich  in  dieser  argen  Zeit."  W^as  Luther 
diese   unerschütterliche   Glaubensgewissheit  und  Glaubenszuver- 


*  Fortsetzung  zu  Jahrb.  XXI  S.  257—281. 

•  Matth.    12,    38—42.    Dazu   Jahrbuch    18,  88   ff.    Luk.  11, 
29—32.    Ähnlich  Paulus  1.  Kor.  1,  21—24. 
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sichjt  verleiht,  ist  die  innere  Erfahrung  von  der  heiligenden  und 
beseligenden  Kraft,  die  aus  dem  innigen  Verhältnis  zu  seinem 
Heiland  ihm  zuströmte.)  —  Welche  Wandlung  hat  in  dieser 
Frage  die  Aufklärung  hervorgebracht?  (Siehe  Jahrbuch  XXI, 
S.  267.)  —  Was  wissen  Sie  bereits  über  Lessings  Stellung  zur 
Wunderfrage  ? 

IIa.  Lehrstoff:  Das  im  K.  L.  Gebotene  muss  in  folgender 
Weise  ergänzt  werden: 

Ober  den  Beweis  des  Geistes  und  der  Kraft. ^ 

„Ein  andres  sind  Wunder,  die  ich  mit  meinen  Augen  sehe 
und  selbst  zu  prüfen  Gelegenheit  habe,  ein  andres  sind  Wunder, 
von  denen  ich  nur  historisch  weiss,  dass  sie  andre  wollen  gesehen 
und  geprüft  haben  ... 

Ich  leugne  nicht,  dass  die  Nachrichten  von  jenen  Wundem 
und  Weissagungen  ebenso  zuverlässig  sind,  als  nur  immer 
historische  Wahrheiten  sein  können.  —  Aber  nun,  wenn  sie 
nur  ebenso  zuverlässig  sind,  warum  macht  man  sie  bei  dem 
Gebrauche  auf  einmal  unendlich  zuverlässiger? 

Und  wodurch?  —  Dadurch,  dass  man  ganz  andere  und 
mehrere  Dinge  auf  sie  bauet,  als  man  auf  historisch  erwiesene 
Wahrheiten  zu  bauen  befugt  ist. 

Wenn  keine  historische  W^ahrheit  demonstriert  werden 
kann,  so  kaun  auch  nichts  durch  historische  Wahrheiten 
demonstriert  werden. 

Das  ist:  Zufällige  Geschichtswahrheiten  können 
der  Beweis  von  notwendigen  Vernunftwahrheiten 
nie  werden. 

Ich  leugne  also  gar  nicht,  dass  in  Christo  Weissagungen 
erfüllet  worden,  ich  leugne  gar  nicht,  dass  Christus  Wunder 
gethan,  sondern  ich  leugne,  dass  diese  Wunder,  seitdem  ihre 
Wahrheit  völlig  aufgehört  hat,  durch  noch  gegenwärtig  gang- 
bare Wunder  erwiesen  zu  werden,  seitdem  sie  nichts  als  Nach- 
richten von  Wundem  sind,  mich  zu  dem  geringsten  Glauben  an 
Christi  anderweitige  Lehren  verbinden  können  und  dürfen. 
Diese  anderweitigen  Lehren  nehme  ich  aus  anderweitigen 
Gründen  an. . . . 

Was  verbindet  mich  deun  dazu?  —  Nichts  als  diese  Lehren 
selbst,    die    vor    achtzehnhundert    Jahren     allerdings    so    neu 

1  C.  25.    H.  9.    G.  3. 
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dem  ganzen  Umfange  damals  erkannter  Wahrheiten  so  fremd, 
so  uneinverleiblich  waren,  das  nichts  Geringeres  als  Wunder 
und  erfällte  Weissagungen  erfordert  wurden,  um  erst  die  Menge 
aufmerksam  zu  machen.^ 

Hier  schliessen  sich  dann  die  im  K.  L.  unter  „Eine 
Puplik**   abgedruckten  Stellen  an. 

IIb.  1.  Welche  Bedeutung  legt  Lessing  dem 
Wunder  in  der  heiligen  Geschichte  bei?  Können 
wir  seiner  Betrachtungsweise  zustimmeni^ 

2.  Inwieweit  kann  man  als  evangelischer  Christ 
dem  Urteile  Lessings  über  Wahrheitsbesitz  und 
Wabrheitsstreben  zustimmen? 

1.  Wunder:  Lessing  zweifelt  nicht,  wie  Keimarus,  schon  a 
priori  an  der  Möglichkeit  der  Wunder,  sondern  er  rllumt  viel- 
mehr ein,  dass  Wunder  für  die  erste  Ausbreitung  und  Ein- 
führung des  Christentums  von  Bedeutung  gewesen  sein  mögen, 
aber  er  leugnet,  dass  die  Wunderberichte  für  uns  Beweis- 
kraft haben  sollen,  er  will  nicht,  dass  wir  unser  ganzes  reli- 
giöses Leben  auf  dem  schwachen  Untergrunde  historischer  Wahr- 
heiten auferbauen.  „Zufällige  Geschichtswahrheiten 
können  der  Beweis  für  notwendige  Vernunftwahr- 
heiten nie  werden."  Dass  man  aber  von  dem  wunder- 
baren Wiesen  und  Wirken  der  christlichen  Religion  auf  die 
Wahrscheinlichkeit  wunderbarer  Vorgänge  bei  der  Gründung 
derselben  schliessen  kann,  giebt  Lessing  ausdrücklich  zu.  Von 
erfahrenen  selbst  erlebten  Wahrheiten  will  er  also  auf  die 
Wahrscheinlichkeit  gewisser  historischer  Thatsachen,  die  ausser- 
halb unsers  Erfahrungskreises  liegen,  schliessen. 

„Notwendige  Vernunftwahrheiten'''  sind  nun  aller- 
dings die  religiösen  Wahrheiten  nicht,  denn  sie  lassen  sich 
strenggenommen  nicht  beweisen,  aber  unser  Glaube  an  ihre 
Wahrheit  hängt  trotzdem  nicht  von  historischen  Wahrheiten 
ab,  sondern  die  sittliche  Hoheit  und  Erhabenheit  der  Person 
Jesu  gewinnt  unser  Herz  und  lässt  uns  daher  auch  den  aus 
seiner  religiösen  Erfahrung  stammenden  Aussagen  über  Gottes 
Verhältnis  zu  den  Menschen  über  ewiges  Leben  und  himm- 
lische Seligkeit  vollstes  Vertrauen  schenken.  Also  nicht  auf 
zweifelhafte    Wunderberichte  ^,    sondern    auf  den  Eindruck  der 


*  Harnack  sagt  (Dogmengeschichte  2.  Aufl,  II,  59  Anm.  2): 
„Der  Historiker  ist  nicht  imstande,  mit  einem  Wunder  als  einem 
sicher  gegebenen  geschichtlichen  Ereignis  zu  rechnen;  denn 
er    bebt    damit    die   Betrachtungsweise    auf,    auf   welcher   alle 
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Person  Jesu,  den  wir  noch  heute  erfahren  können,  gründen  wir 
nnsem  Glauben. 

Die  Wunder  selbst  werden  bei  dieser  Betrachtungsweise 
keineswegs  geleugnet,  sondern  sie  treten  nur  zur  evangelischen 
Wahrheit  in  ein  anderes  Verhältnis.  Früher  sagte  man:  Jesus 
that  Wunder,  folglich  sind  seine  Lehren  himmlische  Wahrheit; 
jetzt  wird  man  sagen:  Jesu  ganze  Person  trägt  den  Stempel 
himmlischer  Wahrheit  und  Grösse,  also  ist  es  auch  denkbar, 
dass  er  Thaten  vollbracht  hat,  die  weit  über  das  Können  und 
Vermögen  gewöhnlicher  Menschen  hinausgehen. 

2.  Rechtgläubigkeit  oder  Wahrheitsstrebeu? 
Rechtgläubig  zu  sein,  d.  h.  die  von  den  Theologen  aufgestellten 
und  staatlich  sanktionierten  Dogmen  für  wahr  zu  halten,  das 
hatte  bis  zu  Lessings  Zeiten  für  ein  Verdienst  gegolten,  zwei- 
felndes Suchen  nach  tieferer  Erfassung  der  cliristlichen  Wahr- 
heit war  dagegen  Auflehnung  gegen  Gott  und  wurde,  so  lange 
die  Obngkeit  ihren  Arm  dazu  lieh,  empflndlich  bestraft.  Lessing 
kehrt  dieses  Verhältnis  um,  ihm  liegt  der  Wert  des  Menschen 
im  Streben,  nicht  im  Besitzen ;  damit  scheint  er  in  Widerspruch 
zu  treten  mit  dem  evangelischen  Christentum,  das  in  Jesu 
Christo  den  Weg,  die  W^ahrheit  und  das  Leben  zu  besitzen 
meint.  Aber  wenn  man  erwägt,  was  Besitzen  auf  geistigem 
Gebiete  im  allgemeinen  und  was  Glauben  auf  religiösem  Ge- 
biete wirklich  bedeutet,  schwindet  der  Widersprach.  „Was  du 
ererbt  von  deinen  Vätern  hast,  sagt  Göthe,  erwirb  es,  um  es  zu 
besitzen.**     Wer  ohne  Streben,  ohne  Suchen  und  Forschen,  ohne 

7  » 

Kämpfen  und  Ringen  in  den  Besitz  der  Wahrheit  kommen  zu 
können  oder  bereits  gekommen  zu  sein  wähnt,  der  hält  Wort- 
hülsen für  die  Sache  und  Glaubensformeln  für  Religion.  Dieses 
vermeintliche,  in  Wahrheit  aber  nichtige  Besitztum  kann  dem 
Menschen  natürlich  keinen  Wert  verleihen,  es  versperrt  ihm 
nur  den  Weg  zu  wirklichem  Wahrheitserwerb. 

Das  Christentum  ist  seinem  innersten  AVesen  nach  nicht 
Erkenntnis,  nicht  eine  in  Worten  darstellbare  Wissenssumme, 
sondern  ein  Gesinnungsverhältnis.     „Das  Reich  Gottes,  schreibt 


geschichtliche  Forschung  beruht.  Jedes  einzelne  Wunder  bleibt 
geschichtlich  völlig  zweifelhaft  und  die  Summation  des  Zweifol- 
baften  führt  niemals  zu  einer  Gewissheit.  Überzeugt  sich  der 
Historiker  trotzdem  aber,  dass  Jesus  Christus  Ausserordentliches, 
im  strengen  Sinne  Wunderbares  gethan  hat,  so  schliesst  er  von 
dem  einzigartigen  Eindruck,  welchen  er  von  dieser  Person  g«^- 
Wonnen  hat,  auf  eine  übernatürliche  Macht  derselben. 
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der  Apostel  Panliis  an  die  Eorinther  (T.  4,20),  steht  nicht  in 
Worten,  sondern  in  Kraft"  Das  Christentum  ist  der  von  Gott 
dnrch  Jesus  Christus  in  uns  bewirkte  Anfang  neuen  Lebens, 
eines  Lebens,  das  in  der  vollen  sittlich  religiösen  Vereinigung 
mit  dem  Heiland  und  durch  ihn  mit  Gott  seine  Vollendung 
sucht  und  dereinst  zu  finden  hofft.  Was  der  Gläubige,  d.  h. 
der,  in  dem  das  neue  Leben  erwacht  ist,  innerlich  erlebt,  das 
spricht  er  als  sein  Glaubensbekenntnis  aus,  und  dieses  Glaubens- 
bekenntnis ist  Wahrheit,  sofern  es  der  Ausdruck  des  Erlebten 
ist.  Da  aber  das  religiöse  Leben  in  keinem  Menschen  während 
seines  Erdenlebens  zar  vollendeten  Erscheinung  kommt,  so  bleibt 
auch  das  religiöse  Wissen  Stückwerk  und  wii*  müssen  alle  mit 
Paulus  bekennen  (Pliil.  3,12):  „Nicht  dass  ich  es  schon  ergriffen 
habe"  und  (1.  Kor.  13,9):  „Unser  Wissen  ist  Stückwerk  und 
unser  Weissagen  ist  Stückwerk."  Christ  sein  heisst  also  nicht 
etwa  die  vollkommene  Erkenntnis  der  religiösen  Wahrheit  in 
fertigen  Glaubensformeln  besitzen,  sondern  es  heisst  nach  immer 
innigerer  Gemeinschaft  mit  dem  Heiland  streben. ' 

Dass  Lessing  dieses  sittlich-religiöse  Streben  nach  Gemein- 
schaft mit  dem  Heiland  im  Auge  gehabt  habe,  ist  allerdings 
nicht  anzunehmen,  da  er  die  Bedeutung  der  Person  Jesu  füi* 
das  religiöse  Leben  verkennt,  aus  dem  Zusammenhang  geht  viel- 
mehr hervor,  dass  er  das  religiöse  Erkennen  vom  wissenschaft- 
lichen nicht  scheidet.  Es  kommt  ihm  offenbar  nur  darauf  an, 
den  sittlichen  Wert  ernsten  Strebens  gegenüber  einer  unduld- 
samen, auf  ihren  vermeintlichen  Besitz  stolzen  Orthodoxie  fest- 
zustellen. 

Das  viel  angeführte  und  bisweilen  sogar  als  gotteslästerlich 
verurteilte  Wort:  „Wenn  Gott  in  seiner  Rechten  u.  s.  w."  will 
offenbar  nur  sagen:  Wie  der  Blick  in  die  Sonne  mir  nicht  Er- 
kenntnis, sondern  Erblindung  bringt,  so  ist  für  das  vollkommene 
Schauen  des  göttlichen  Wesens,  wie  es  an  sich  ist,  unser 
menschliches  Geistesauge  nicht  geschaffen,  wir  sehen  jetzt,  wie 
Paulus  den  Korinthern  schreibt  (I.  13,12),  durch  einen  Spiegel 
in  einem  dunkehi  Wort,  dann  aber  von  Angesicht  zu  Angesicht." 


*  Damm  war  es  gut  evangelisch,  wenn  der  damalige  Kron- 
prinz des  deutschen  Reiches  am  Gedenktage  Luthers  die  denk- 
würdigen Worte  sprach:  „Mögen  vfir  stets  dessen  eingedenk 
bleiben,  dass  die  J^raft  und  das  Wesen  des  Protestantismus 
nicht  im  Buchstaben  beruht  und  nicht  in  starrer  Form,  sondern 
in  dem  zugleich  lebendigen  und  demütigen  Streben  nach  Er- 
kenntnis christlicher  Wahrheit." 
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Der  Ausdnick,  den  Lessing  gewählt  hat,  ist  überti*eibend,  denn 
wenn  dem  Wahrheitsstreben  nur  die  eine  Anssicht  „immer  and 
ewig  zu  irren"  eröffnet  wird,  so  erstirbt  es  und  wird  höchstens 
znm  frommen  Wunsche. 

III.  Wir  vergleichen  Lessings  Stellung  den 
Wundern  gegenüber  mit  der  des  Reimarus  und  der 
Orthodoxie:  Die  Orthodoxie  schliesst  aus  den  Wundem  aut 
die  Göttlichkeit  der  Person  Jesu  und  meint  in  ihren  verstandes- 
mässig  angeeigneten  überlieferten  Glaubenssätzen  die  absolute 
Wahrheit  zu  besitzen,  Reimarus  beweist  aus  den  Widersprüchen 
der  Wunderberichte  und  aus  seinem  Begriff  der  Naturgesetze 
die  Unmöglichkeit  der  Wunder  und  glaubt,  damit  die  positive 
Religion  gestürzt  zu  haben.  Lessing  dagegen  bestreitet  die  ent- 
scheidende Bedeutung,  die  von  beiden  Seiten  den  Wundern  bei- 
gelegt wird,  und  gründet  den  Glauben  auf  die  der  Religion 
innewohnende,  dem  gläubigen  Gemüt  sich  offenbarende  Wahrheit, 
ohne  deshalb  die  historische  Thatjsächlichkeit  der  Wunder  zu 
bestreiten. 

IV.  Nachtrüge  zu  2.  Artikel  (Jahrb.  XXI  S.  19): 

B.  4b  Anm.:  Verwerfung  der  Wunder  durch  den  Deis- 
mus u.  s.  w. 

E.  1.  Anmerkung:  Lessing:  Das  Streben  nach  Wahr- 
heit macht  den  Wert  des  ]!Jenschen,  nicht  der  Besitz  der 
Glaubensformel. 

V.  Aus  dem  Fragment  „Bibliolatrie"  wird  der  liistorische 
Abschnitt  ^  vorgelesen.  Was  lernen  wir  aus  diesem  Bekenntnis 
über  Lessings  Charakter?  —  Warum  entsprach  bei  Lessing  der 
Erfolg  der  Streitschriften  so  wenig  der  Absicht  ihrer  Verfasser? 
—  Wie  werden  wir  es  anzufangen  haben,  wenn  wir  religiöse 
Zweifler  bei  der  christlichen  Religion  erhalten  oder  zu  ihr 
zurückführen  wollen?  —  Wie  muss  unser  eigenes  religiöses 
Leben  beschaffen  sein,  wenn  unser  Wirken  auf  andere  Aus- 
sicht auf  Erfolg  haben  soll?  — 

4.  Einheit. 

Ziel:  In  welchem  Verhältnis  steht  Lessiug  zu  Luther? 

I.  W^as  hatte  Luther  zu  seinem  reformatorischen  Auftreten 
veranlasst  und  was  Lessing?  (Luther  konnte  in  der  katholischen 
W'erkgerechtigkeit   den  Frieden  des  Gewissens    und    das   rechte 

*  C.  18,  248.  H.  17,  168.  In  der  Göschenschen  Ausgabe 
fehlt  der  Nachlass. 
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Verhältnis  zn  Gott  dem  Vater  nicht  finden,  dagegen  zeigten  ihm 
die  Schriften  Angnstins  und  die  Bihel  den  Heilsweg,  der  ihn 
ZBT  innem  Freiheit  und  zur  frohen,  freudigen  Hingabe  an  Gott 
den  Vater  führte.  Das  Bewusstsein,  selbst  auf  dem  rechten 
Wege  zu  sein,  und  die  tägliche  Wahrnehmung  von  der  schänd- 
lichen Versündigung  der  Bomlinge  an  seinem  deutschen  Vater- 
lande trieben  Luther  zum  Auftreten.  „Solches  sage  ich  .  .  ./ 
80  bekennt  Luther  vor  Kaiser  und  Reich ^,  „weil  ich  dem 
Dienste,  den  ich  meinem  Deutschland  schuldig  bin, 
mich  nicht  entziehen  mag.^  Für  Lessing  lag  der  Grund 
zum  Hervortreten  mehr  auf  intellektuellem  und  erst  in  zweiter 
Linie  auf  moralischem  Gebiete ;  sein  vdssenschaftlicher  Sinn  wurde 
durch  die  durchaus  unwissenschaftliche  Form  der  theologischen 
Lehrgebäude  seiner  2ieit  beleidigt,  ausserdem  fühlte  er,  dass  die 
Zeitbildung  zur  traditionellen  Auffassung  des  Christentums  in 
einem  unausgeglichenen  Widerspruch  stand,  und  sein  Wahrheits- 
sinn  duldete  nicht,  dass  diese  Kluft  durch  beschönigende  Kunst- 
griffe verdeckt  und  vertuscht  wurde.  Zugleich  besass  aber 
Lessing  genug  Selbsterkenntnis,  um  sich  von  dem  Wahne,  als 
ob  er  selbst  den  Schaden  heben  könnte,  freizuhalten,  er  erkannte 
es  nur  für  seine  Pflichten,  auf  den  Schaden  aufmerksam  zu 
zu  machen.)  —  In  welchem  Verhältnis  steht  Luther  zur  heiligen 
Schrift,  in  welchem  Lessing?  (Luther  hat  in  der  heiligen  Schrift 
und  durch  dieselbe  seinen  Frieden  mit  Gott  gefunden,  darum 
ist  ihm  im  allgemeinen  die  Bibel  Gottes  Wort*  und  er  hält 
mit  der  grössten  Hartnäckigkeit  am  Buchstaben  derselben  fest, 
wie  sich  das  in  fast  abstossender  Weise  beim  Abendmahlsstreit 
zeigt.  —  Lessing  unterscheidet  in  der  Bibel  das  zur  Religion 
Gehörige  von  dem  Naturwissenschaftlichen,  Geschichtlichen  u.  s.  w. 
und  will  dieses  letztere  der  Kritik  freigegeben  wissen.  Ausserdem 
unterscheidet  er  auch  zwischen  Buchstaben  und  Geist  und  will 
die  religiösen  Wahrheiten  um  ihrer  innem,  nicht  um  der  äussern 
Beglaubigung  willen  annehmen.)  —  Welche  Stellung  nehmen  die 
beiden  Männer  zur  Person  Jesu  ein?     (Bei  Luther  inniges,  per- 


^  Doktor  Martin  Luthers  Leben  Thaten  und 
Meinungen,  auf  Grund  reichlicher  Mitteilungen  aus  seinen 
Briefen  und  Schriften  dem  Volke  erzählt  von  Paul  Martin 
(Rade).     Neusalza  1885  Band  IT,  142. 

'  Über  einige  weitherzigere  Äusserungen  Luthers  über 
biblische  Bücher  vergleiche  die  Einleitung  zur  Protestantenbibel 
2.  Aufl.     S.  XXIV  ff. 


{ 
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Bünliches  Glaubensleben  mit  dem  Heiland,  bei  Lessing  kühles, 
verstandessremiUses  Abwägen.)  — 

IIa.  1.  Das  Absagangsschreiben:  Die  Reformation 
hat  uns  vom  Joche  der  Tradition  erlöst,  wer  erlöst  uns  vom 
Joche  des  Buchstabens? 

2.  Anti-Goeze:  Luthers  Geist  fordert  Freiheit  jeder 
Wahrheitsforschung. 

IIb.  1.  Ist  Luthers  Reformation  ihrem  Wesen 
nach  Befreiung  von  der  den  Fortschritt  der  Erkennt- 
nis hemmenden  Tradition? 

2.  Fordert  Luthers  Geist  wirklich  Freiheit  der 
Forschung  auch  auf  religiösem  Gebiete? 

1.  Befreiung  von  der  Tradition?  Lessing  sieht  an 
der  reformatorischen  Bewegung  hauptsächlich  die  intellektuelle 
Seite.  Allerdings  hat  Luther  die  Kirche  von  einem  Teil  der 
Tradition  erlöst,  er  hat  die  Auktorität  der  Päpste  und  Konzilien 
geleugnet,  aber  einen  Teil  der  Tradition  hat  er  auch  festgehalten, 
z.  B.  die  Beschlüsse  des  Nicänums.  Diese  scheinbare  Inkonsequenz 
hat  ihren  Grund  darin,  dass  das  Wesentliche  der  reformatorischen 
Bewegung  gar  nicht  auf  intellektuellem  Gebiete  lag.  Nicht  die 
Frage:  Was  ist  Wahrheit?  war  es,  die  Luther  beschäftigte, 
sondern  die  andere :  Was  muss  ich  thun,  dass  ich  selig  werde  ? 
Das  Suchen  nach  dem  Frieden  mit  Gott  hatte  Luther  zur  Schrift 
und  zum  Heiland  geführt,  hier  hatte  er  gefunden,  was  er  suchte, 
darum  fühlt  er  sich  an  den  Heiland  und  an  die  Schrift,  sofern 
sie  „Jesum  Christum  treibt",  gebunden.  Ein  neues  religiöses 
Leben  hat  also  Luther  seinen  Zeitgenossen  gegeben  oder  viel- 
mehr zurückerobert,  das  ist  der  innerste  Kern  seines  Wirkens, 
die  intellektuelle  Seite  spielt  dabei  eine  Nebenrolle. 

Die  Gründung  einer  lutherischen  Kirche  und  die  Knechtung 
der  Geister  unter  das  Joch  des  Buchstabens  einer  neuen  Tradition 
hat  Luther  feni  gelegen,  schreibt  er  doch  in  der  „treuen  Ver- 
mahnung zu  allen  Christen"  von  der  Wartburg  aus^:  „Zum 
ersten,  bitt  ich,  man  wollt  meines  Namens  geschweigen  und 
sich  nit  lutherisch,  sondern  Christen  heissen.  W^as  ist  Luther? 
Ist  doch  die  Lehre  nit  mein;  so  bin  ich  auch  für  niemand  ge- 
kreuzigt. S.  Paulus  1.  Kor.  3  wollt  nit  leiden,  dass  die  Christen 
sich  sollten  heissen  paulisch  oder  petersch,  sondern  Christen. 
Wie  käme  denn  ich  armer,  stinkender  Madensack  dazu,  dass 
man  die  Kinder  Christi  sollt  mit  meinem  heillosen  Namen  nennen  ? 


Grosse,  Auswahl  aus  Luthers  Schriften  S.  96. 
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Nit  also,  lieben  Freund ;  lasst  uns  tilgen  die  parteischen  Namen 
und  Christen  heissen,  des  Lehre  wir  haben." 

2.  Luthers  Geist  und  die  Freiheit  der  Forschung. 
Mit  einer  Freiheit  der  Forschung,  wie  sie  Lessing  offenbar  im 
Auge  hatte,  würde  der  historische  Luther  schwerlich  einverstanden 
gewesen  sein,  und  auch  der  Unterscheidung  zwischen  Bibel  und 
Religion  würde  er  nicht  zugestimmt  haben,  dagegen  ist  es  aller- 
dings ganz  in  Luthers  Geiste,  wenn  Lessing  fordert,  dass  in 
Glaubenssachen  aller  äussere  Zwang  aufhört.  In  der  Schrift 
^Von  weltlicher  Uberkeit,  wieweit  man  ihr  Gehorsam 
schuldig  sei,"  schreibt  Luther^:  „Das  weltlich  Regiment  hat 
Gesetze,  die  sich  nit  weiter  strecken  denn  über  Leib  und  Gut, 
und  was  äusserlich  ist  auf  Erden.  Denn  über  die  Seele  kann 
und  will  Gott  niemand  lassen  regieren,  denn  sich  selbst  allein  .  .  . 
Der  Seelen  soll  und  kann  niemand  gebieten,  er  wisse  denn  ihr 
den  Weg  zu  weisen  gen  Himmel.  Das  kann  aber  kein  Mensch 
thun,  sondern  Gott  allein  .  .  .  Weil  es  denn  eim  iglichen 
auf  Beim  Gewissen  liegt,  wie  er  glaubt  oder  nicht 
glaubt,  und  damit  der  weltlichen  Gewalt  kein  Abbruch  ge- 
schieht, soll  sie  auch  zufrieden  sein  und  ihres  Dings  warten  und 
lassen  glauben  sonst  oder  so,  wie  man  kann  und  will 
und  niemand  mit  Gewalt  dringen.  Denn  es  ist  ein  frei  Werk 
umb  den  Glauben,  dazu  man  niemand  kann  zwingen. 
Ja,  es  ist  ein  göttlich  Werk  im  Geist,  schweig  denn,  dass  es 
äusserliche  Gewalt  sollt  erzwingen  und  schaffen."  - 

Neben  der  Loslösung  von  aller  äusserer  Auktorität  in  Ge- 
wissenssachen geht  aber  bei  Luther  ein  um  so  innigeres  Ge- 
bundensein an  den  Heiland  und  die  h.  Schrift,  die  von  ihm 
zeugt,  her.  „Mein  Gewissen,  sagt  er  in  der  denkwürdigen  Wormser 
Rede,  ist  gefangen  in  Gottes  Wort."^  Diese  sittlich- 
religiöse Gebundenheit  an  die  Person  Jesu  und  die  göttliche 
Oifenbarung  in  der  h.  Schrift  fehlt  bei  Lessing,  daher  fehlt 
seinem  religiösen  Leben  die  rechte  Wärme  und  die  heilige  Be- 
geisterung, die  uns  bei  unserm  Luther  so  unwiderstehlich  anzieht. 

Dass  Luther  die  ganze  gewaltige  Tragweite  der  von  ihm 
geltend  gemachten  Gedanken  noch  nicht  zu  überschauen  ver- 
mochte,   ist  unzweifelhaft.     Seine  Zeitgenossen   und    Nachfolger 


*  Grosse  S.  104  f. 

*  Ähnlich  spricht  sich  Luther  in  der  Schrift  „An  den  Adel" 
aus.     Grosse  S.  49. 

'  Bade  a.  a.  0.  S.  144. 
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haben  daher  den  Gedanken  der  Geistesfreiheit  als  etwas  Un- 
verstandenes bei  Seite  liegen  lassen,  und  in  gewisser  Beziehung 
konnten  sie  nichts  andres  thun,  denn  die  geistige  Gesamt^nt- 
wickelung  war  für  diesen  Schritt  noch  nicht  reif.  Sittlich-religiöse 
Freiheit  in  Luthers  Sinne  kann  man  niemandem  schenken,  sie 
wül  erlebt  und  eiTungen  sein.  Wo  aber  weitere  Kreise  dieser 
Bevormundung  innerlich  entwachsen  sind,  da  führt  es  nur  zu 
schwerer  Schädigung  der  Kirche,  wenn  man  diesen  Kreisen  gegen- 
über mit  Gewalt  das  alte  Verhältnis  noch  aufrecht  zu  erhalten 
sucht.  Lessing  hat  das  gefühlt  und  glaubte  daher  in  Luthers 
Geiste  zu  handeln,  wenn  er  in  diesem  Punkte  eine  Besserung 
herbeizuführen  strebt,  aber  indem  er  bloss  an  die  negative  Seite 
anknüpfte,  waren  seine  Bemühungen  für  das  religiöse  Leben  in 
der  Kirche  unfruchtbar. 

III.  Wir  vergleichen  die  christliche  Freiheit  bei  Paulus, 
Luther  und  Lessing:  Gebunden  an  seinen  Erlöser  zerriss  Paulus 
die  Fesseln,  mit  denen  das  jüdische  Gesetz  auch  die  Heiden- 
christen zu  binden  suchte.  Der  Glaube,  in  dessen  Kraft  er 
wirkte,  gründete  sich  nicht  auf  die  Tradition,  sondern  auf  die 
persönliche  Heilserfahrung.  In  ähnlicher  Weise  hat  Luther  die 
Christenheit  von  der  katholischen  Gesetzesgerechtigkeit  frei  ge- 
macht. Das  ist  die  religiös-sittliche  Freiheit,  die  in  Kraft  des 
nonen  Lebens  sagen  kann:  „Ich  vermag  alles  durch  den,  der 
mich  stark  macht,  Christus."^  Lessing  dagegen  hat  nur  die 
intellektuelle  Seite  im  Auge,  er  will  der  freien  wissenschaftlichen 
Forschung  auf  religiösem  Gebiete  die  Hindernisse  aus  dem  Wege 
räumen.  Dabei  verkennt  er  aber,  dass  der,  der  auf  religiösem 
Oebiete  forschen  will,  selbst  erst  religiös  sein  muss,  denn  wie 
der  Blinde  nicht  auf  dem  Gebiete  der  Farbenkunde  forschen  kann, 
so  der  Religionslose  nicht  auf  dem  der  Religion.  Äusserlichkeiten 
wie  z.  B.  geschichtliche  und  philologische  Untersuchungen  sind 
ihm  zwar  zugänglich,  aber  das  Innere  der  Religion  bleibt  ihm 
unverständlich. 

IV.  Nachtrag  zum  IL  Artikel  E,  3  (Jahrbuch  XXI  S.  22) : 
Die  Frucht  des  Glaubens  ist  die  christliche  Freiheit. 
Paulus:  Ihr  seid  zur  Freiheit  berufen,  liebe  Brüder !  Nur  brauchet 
nicht  die  Freiheit  zu  einem  Vorwand  für  das  Fleisch,  sondern 
durch  die  Liebe  diene  einer  dem  andern  (Galater  5,13). 

Anmerkung:    Die     christliche    Freiheit    Luthers:      „Ein 


1  Philipper  4,  13. 
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Christeninensch  ist  ein  freier  Herr  über  alle  Dinge  and  niemand 
unterthan. 

Ein  Ghristenmensch  ist  ein  dienstbar  Knecht  aller  Ding 
nnd  jedermann  unterthan^  .  .  .  Ein  Christenmensch  lebt  nit 
ihm  selb,  sondern  in  Christo  nnd  seinem  Nächsten.  ^  —  Lessing: 
Luthers  Geist  erfordert,  dass  man  keinen  Menschen  in  der 
Erkenntnis  der  Wahrheit  nach  seinem  eigenen  Gutdünken  fort- 
zugehen hindern  muss.  ^ 

V.  Zeigt  Göthe  das  volle  Verständnis  für  die  Persönlichkeit 
Luthers,  wenn  er  in  den  Gesprächen  mit  Eckermann  sagt:  „Wir 
wissen  gar  nicht,  was  wir  Luthern  und  der  Reformation  im 
allgemeinen  zu  danken  haben.  Wir  sind  frei  geworden  von 
den  Fesseln  geistiger  Borniertheit,  wir  sind  infolge  unserer 
fortwachsenden  Kultur  fähig  geworden  zur  Quelle  zurückzu- 
kehren und  das  Chiistentum  in  seiner  Reinheit  zu  fassen.  ^Vir 
haben  wieder  den  Mut,  mit  festen  Füssen  auf  Gottes  Erde 
zu  stehen  und  uns  in  unserer  gottbegabten  Menschennatur  zu 
fühlen."* 

5.  Einheit. 

Ziel:  Lessings  Gedanken  über  die  Entstehung 
der  Evangelien. 

I.  Wir  wissen  bereits,  welche  Stellung  Lessing  überhaupt 
der  Offenbarung  gegenüber  einnahm.  Er  leugnete  eine  wunder- 
bare Offenbarung  durchaus  nicht,  aber  er  weigerte  sich,  einer 
solchen  um  des  wunderbaren  Beiwerkes  willen  Glauben  zu 
schenken.  Die  Religion  soll  durch  ihre  innere  Wahrheit  über- 
zeugen und  die  Herzen  gewinnen.  Dabei  unterscheidet  Lessing 
in  den  heiligen  Urkunden  selbst  das  religiös  Wertvolle  und  für 
den  Glauben  Wichtige  von  den  naturkundlichen  und  geschicht- 
lichen Nachrichten,  die  nicht  den  gleichen  Anspruch  auf  Glaub- 
würdigkeit machen  können.  Auf  diese  Weise  will  er  ver- 
hindern, dass  der  Zweifel,  der  sich  den  Mitteilungen  dieser 
Art  gegenüber  geltend  macht,  jene  religiösen  Wahrheiten  in 
Mitleidenschaft  zieht. 


'  Grosse  65. 
«  Grosse  78. 

•  K.  L.  34. 

*  Gothas  Selbstzeugnisse  über  seine  Stellung  zur  Religion 
nnd  zu  religiös-kirchlichen  Fragen.  In  zeitlicher  Folge  zusammen- 
gestellt von  Th.  Vogel.    Leipzig  1888.    S.  198  und  ähnlich  S.  187. 

J«hrbnch  <1.  V.  f.  w.  P.  XXII.  10 
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Anch  wir  sehen  nicht  in  jedem  Buchstaben  der  Bibel  eine 
Oifenbanmg  Gottes,  wir  wissen,  dass  die  Verfasser  der  heiligen 
Schriften  Menschen  waren,  die  mit  ihrem  gesamten  Denken  im 
Geiste  ihrer  Zeit  wurzelten.  Aber  wir  sehen  in  der  Entstehung 
der  heiligen  Urkunden  ein  göttliches  Werk,  durch  welches  Gott, 
ohne  die  Naturgesetze  aufzuheben,  einen  neuen  Faktor  in  das 
religiöse  Leben  und  damit  in  das  Weltgeschehen  eingeführt  hat.  ^ 

IIa.  1.  Teil:  „Neue  Hypothese  über  die  Evange- 
listen als  bloss  menschliche  Geschichtsschreiber 
betrachtet.  Zur  Ergänzung  des  im  K.  L.  Abgedruckten 
wird  hinzugefügt:  §  33.  „Hat  er  nun  diesen  seinen  Auszug  in 
eine  bekannte  Sprache  mit  allem  dem  Fleiss,  mit  aller  der  Vor- 
sicht gemacht,  deren  ein  solches  Unternehmen  würdig  war,  so 
hat  ihm  ja  wohl,  auch  nur  menschlicberweise  zu  reden,  ein 
guter  Geist  beigestanden,  und  niemand  kann  etwas  dagegen 
haben,  dass  man  diesen  guten  Geist  den  heiligen  Geist  nennt  .  .  . 
§  52.  Die  Meinung,  dass  Johannes  ein  blosses  Ergänzungsstück 
zu  den  drei  übrigen  Evangelien  schreiben  wollte,  ist  allerdings 
ungegrüodet.  Man  darf  ihn  auch  nur  lesen,  um  ein  ganz 
anderes  zu  empfinden.  §  55.  Wir  dürfen  uns  nur  erinnern, 
von  wem  sich  das  Evangelium  der  Nazarener  eigentlich  her- 
schrieb. Von  lauter  Leuten,  die  persönlichen  Umgang  mit 
Christo  gehabt  hatten,  die  also  von  Christo  als  Mensch  am 
überzeugtesten  sein  mussten  und  ausser  Christi  eigenen  Worten^ 
die  sie  sich  getreuer  in  das  Gedächtnis  als  deutlich  in  den 
Verstand  eingeprägt  hatten,  nichts  von  ihm  erzählen  konnten, 
was  nicht  auch  von  einem  blossen,  aber  mit  Kraft  aus  der  Höhe 
ausgerüsteten  wunderthätigen  Menschen  hätte  wahr  sein  können. 
§  62.  Sollte  also  das  Christentum  unter  den  Juden  nicht  als 
eine  bloss  jüdische  Sekte  wieder  einschlafen  und  verschwinden, 
...  so  musste  Johannes  ins  Mittel  treten  und  sein  Evangelium 
schreiben.  §  63.  Nur  sein  Evangelium  gab  der  christlichen 
Eeligion  ihre  wahre  Konsistenz,  nur  seinem  Evangelium  haben 
wir  es  zu  danken,  wenn  die  christliche  Religion  in  dieser  Kon- 
sistenz allen  Anfällen  ungeachtet  noch  fortdauert  und  vermutlich 
so  lange  fortdauern  wird,  als  es  Menschen  giebt,  die  eines 
Mittlers  zwizchen  ihnen  und  der  Gottheit  zu  bedürfen  glauben^ 
das  ist  ewig," 

IIb.  1)  Will  Lessing,  indem  er  die  Evangelisten 
als      bloss      menschliche     Geschichtsschreiber      be- 


*  Dazu  Jahrbuch  XXI  S.  268. 
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trachtet,    den    göttlichen    Ursprung    des    Christen- 
tums leugnen? 

2)  Warum  legt  er  dem  Johannesevangelium  einen 
grösseren  Wert  hei  als  den  Synoptikern? 

1.  Menschliche  Geschichtsschreiher :  Lessing  will 
mit  seinen  Untersuchungen  der  altkirchlichen  Auffassung  ent- 
gegentreten, nach  welcher  die  Verfasser  der  Evangelien  hloss 
Werkzeuge  des  heiligen  Geistes  waren.  Er  sah  ein,  dass  seine 
Unterscheidung  von  Religion  und  Bibel,  Buchstabe  und  Geist 
mit  dieser  Betrachtungsweise  nicht  vereinbar  war.  Dagegen 
leugnet  er  keineswegs,  dass  durch  Jesus  Christus,  in  dem  nach 
biblischer  Anschauung  die  Fülle  der  Gottheit  leibhaftig  wohnte,  in 
den  Jüngern  und  durch  sie  in  den  Verfassern  der  biblischen 
Bücher  ein  neues  eigenartiges  religiöses  Leben  erweckt  worden 
ist.  Folglich  ist  die  historisch  kritische  Betrachtung  der 
Quellenschriften  mit  dem  Glauben  an  die  Göttlichkeit  des  Ur- 
sprunges der  christlichen  Religion  recht  wohl  vereinbar.^ 

2.  Johannesevangelium:  Dass  der  Unterschied  zwischen 
dem  Johannesevangelium  und  den  Synoptikern  sich  durch  die 
Annahme,  Johannes  habe  die  Berichte  seiner  Vorgänger  er- 
gänzen wollen,  nicht  hinreichend  erklären  lässt,  betont  Lessing 
mit  vollem  Recht.  Den  Vorzug  giebt  er  dem  Johannesevan- 
gelium deshalb,  weil  dieses  die  ganze  sittliche  Grösse  der  Person 
Jesu  und  das  völlig  Neue,  was  in  ihm  in  die  Welt  getreten 
ist,  am  entschiedensten  zum  Ausdruck  bringt.  Johannes  hat  nicht 
bloss  die  Thatsachen  der  Überlieferung  wiedergegeben,  sondern 
er  hat  das  innerste  Wesen  der  Person  Jesu  und  ihre  Bedeutung 
für  unser  Innenleben  zum  Ausdruck  gebracht. 

IIa.  2.  Teil:  Die  Erziehung  des  Menschenge- 
schlechtes': Die  Offenbarung  ist  eine  Erziehung  des  Menschen- 
geschlechts in  3  Stufen.  Das  Gute  wird  gethan:  1.  aus  Rück- 
sicht auf  zeitliche  Vergeltung,  2.  um  des  ewigen  Lebens  willen^ 
8.  aus  Liebe  zum  Guten. 

IIb.  1.     Ist     der    Gedanke,    dass    Erziehung    und 


*  Die  Frage,  wie  weit  Leasings  Aufstellungen  über  die  ge- 
Kchichtliche  Entstehung  der  Evangelien  noch  heute  haltbar  sind, 
gehört  in  die  Theologie.  Die  Schule  hat  dem  Schüler  nur  zum 
Bewusstsein  zu  bringen,  dass  historischkritische  und  religiösn 
Beti  achtungsweise  sich  nicht  ausschliessen. 

*  Vergl.  Kuno  Fischer,  Lessing  als  Reformator  der  deut- 
schen Litteratur.  2.  Teil.  Nathan  der  Weise,  o.  Autl.  Stutt- 
gart  1881. 

Im* 
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Offenbarung^  dem  Menschen  nichts  geben,  was  er  nicht 
selbst  finden  könnte,  richtig? 

2.  Welche  Gottesvorstellnng  setzt  die  Auffassung 
der  Heilsgeschichte  als  einer  Erziehung  des  Menschen- 
geschlechts voraus? 

3.  Wie  ist  Lessing  dazu  gekommen,  dem  Christen- 
tum in  dieser  Entwickelnngsreihe  die  2.  Stelle  anzu- 
weisen? —  Hat  er  damit  dem  Christentum  seinem 
innersten  Wesen  nach  Gerechtigkeit  widerfahren 
lassen? 

1.  Erziehung  oder  Selbstfinden?  Um  hier  klar  zu 
sehen,  muss  man  sich  zuerst  überlegen,  wie  überhaupt  der  Mensch 
zu  einer  wahren  Bereicherung  seines  geistigen  Besitztums  kommt 

Die  alten  Zeiten  huldigten  dem  Glauben,  dass  man  mit 
den  Worten  fertige  Wahrheiten  überliefern  könne,  denn  die 
Worte  waren  der  allgemein  verbreiteten  Anschauung  nach  Ab- 
bilder der  Sache.  Tieferes  Nachdenken  hatte  diesen  Glauben 
erschüttert,  und  Locke  will  nur  Sensation  und  Reflexion  als 
die  einzigen  Quellen  der  Erkenntnis  anerkennen.^ 

Dass  Lessing  die  alte  Auffassungs weise  nicht  geteilt  hat, 
geht  aus  einer  Stelle  der  „Gegensätze  zum  4.  Fragment",  an 
welche  sich  der  erste  Entwurf  der  Paragraphen  über  die  Er- 
ziehung des  Menschengeschlechts  anschloss,  deutlich  hervor. 
Dort  heisst  es^:  „Es  hat  zu  allen  Zeiten  privilegierte  Seelen 
gegeben,  die  aus  eigenen  Kräften  über  die  Sphäre  ihrer  Zeit- 
verwandten hinausdachten,  dem  grösseren  Lichte  entgegeneilten 
und  andern  ihre  Empfindungen  davon  zwar  nicht  mitteilen, 
aber  doch  erzählen  konnten."  —  Von  einem  Geben  und 
Mitteilen  im  eigentlichen  Sinne  kann  also  nach  Lessing  auf 
geistigem  Gebiete  nicht  die  Rede  sein.  Diesem  Gedanken  kann 
die  empirische  Psychologie  nur  beistimmen;  wenn  aber  Lessing 
nun  weiter  behauptet,  dass  „Erziehung  dem  Menschen  nichts 
giebt,  was  er  nicht  auch  aus  sich  selbst  haben  könnte" 
so  verfällt  er  in  den  alten  Lrtum  und  hält  die  Vernunft  für* 
ein  produktives  Vermögen,  das  aus  sich  selbst  heraus  die  ewigen 
Wahrheiten  hervorbringt.  Die  Erfahrung  lehrt,  dass  dem  nicht 
so  ist,  sondern  dass  alles  geistige  W^achsen  im  letzten  Grunde 
auf   einer  Wechselwirkung    der  Seele    mit  der  Aussenwelt 


^  Thilo,  Geschichte  der  neueren  Philosophie  (Cöthen  1874) 
S.  108. 

^  H.  15,  270.  Die  Cottasche  Ausgabe  hat  die  Gegensätze 
leider  nicht  abgedruckt. 
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ruht.  Diese  Wechselwirkung  kann  zwar  je  nach  der  Qualität 
der  geistigleiblichen  Individuen,  die  mit  der  gleichen  Aussenwelt 
in  Berührung  kommen,  ein  sehr  verschiedenes  Resultat  ergeben, 
aber  ohne  alle  Einwirkung  findet  selbst  in  der  begabtesten 
Seele  keine  Entwickelung  statt.  Die  Quantität  und  Qualität 
des  geistigen  Besitztums  eines  Menschen  hängt  also  nicht  nur 
von  seiner  eigenen  Kraft  ab,  sondern  zum  guten  Teil  von  der 
Zahl,  Reihenfolge  und  Intensität  der  äussern  Einwirkungen. 
Wenn  nun  die  menschliche  Erziehung  einen  Teil  dieser  äussern 
Einwirkungen  in  ihre  Gewalt  zu  bekommen  und  planmässig  zu 
regeln  sucht,  so  thut  sie  offenbar  mehr,  als  Lessing  ihr  ein- 
räumt Sie  giebt  zwar  nichts  als  fertige  Erkenntnis,  aber  sie 
schafft  die  Bedingungen,  unter  denen  im  Menschen  Erkenntnisse 
in  rechter  Weise  entstehen  können,  und  so  kann  die  Erziehung 
allerdings  den  Menschen  weiter  bringen,  als  er  sich  selbst  und 
den  zufälligen  äussern  Einflüssen  überlassen,  gekommen 
sein  würde. 

Auch  die  göttliche  Erziehung  hat  den  Menschen  nicht 
fertige  Erkenntnisse  gegeben,  aber  sie  hat  einzelne  und  ganze 
Völker  Erfahrungen  machen  lassen,  durch  welche  die  religiöse 
Erkenntnis  bereichert  und  das  religiöse  Leben  vertieft  wurde. 
Diese  neuen  Erfahrungen  wurden  hervorgerufen  durch  jene 
„privilegierten  Seelen",  die  Gott  dann  und  wann,  sobald 
die  Zeit  erfüllet  war,  der  Welt  schenkte,  damit  sie  durch  ihr 
gotterfülltes  Wesen  ihre  Zeitgenossen  und  die  späteren  Ge- 
schlechter zu  sich  und  damit  zu  Gott  heraufzögen.  Am  voll- 
kommensten offenbart  sich  diese  erziehende  Liebe  Gottes  in  Jesu 
Christo,  der  durch  sein  göttliches  Leben  auf  seine  Jünger  den 
tiefsten  Eindruck  gemacht  und  so  das  religiöse  Leben  und 
Denken  bis  in  die  fernste  Zukunft  hinaus  bestimmt  hat.^ 

2.  Welche  Gottes  Vorstellung?  Mit  dem  Gedanken 
einer  fortlaufenden  Erziehung  des  Menschengeschlechtes  durch- 
bricht Lessing  die  engen  Schranken  der  deistischen  Aufklärung 


*  In  seinem  Schriftchen  „Christus  und  die  Wissenschaft  der 
Gegenwart"  (S.  79)  sagt  Carriere:  „Der  Gottessohn,  der  uns 
geliebt  und  sich  selbst  mr  uns  geopfert  hat,  weckt  unsre  Liebe 
ZQ  ihm,  und  in  der  Herzensgern einschaft  mit  ihm  lebt  er  in  uns, 
unser  Glaube  ist  selbst  diese  Lebensgemeinschaft,  die  Liebe,  die 
als  neuer  Lebenstrieb  sich  bethätigt.  ...  Es  ist  nicht  unser 
Verdienst,  dass  Gott  uns  zu  Kindern  annimmt,  es  ist  seine 
Gnade  vielmehr,  sein  allwaltender  Liebewille,  der  in  uns  selbst 
die  Widergeburt  möglich  macht  und  uns  durch  Jesus  zum  Er- 
greifen seiner  Gnade  beruft." 
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und  bereitet  eine  in  religiöser  and  psychologischer  Hinsicht  tiefere 
Erfassung  der  Heilsgeschicht«  vor.  Der  Gott,  der  dem  Deismus 
ausserhalb  der  Welt  stand  und  als  unthätiger  Beobachter  dem 
Walten  der  Gesetze  und  dem  Schaffen  der  menschlichen  Vernunft 
zuschaute,  wii'd  nun  zu  einem  weisen  Erzieher,  der  das  Menschen- 
geschlecht von  Stufe  zu  Stufe  der  Vollkommenheit  zuführt.  Wie 
der  Knabe  durch  die  Aussicht  auf  Lohn  und  Strafe  erst  an  das 
Eechthandeln  gewöhnt  werden  muss,  um  als  Mann  das  Gute  aus 
Wohlgefallen  am  Guten  zu  thun,  so  konnten  auch  die  Völker 
nur  durch  die  Vorstufen  der  Legalität  zu  Moralität,  zu  sittlicher 
Freiheit  geführt  werden. 

Die  Art  freilich,  wie  Gott  erzieherisch  auf  die  Menschheit 
einwirkt,  versteht  Lessmg  noch  nicht  zu  vnirdigen,  ihm  ist 
Christus  nur  ein  Lehrer  der  Unsterblichkeit,  die  neue  liehre 
ist  an  ihm  das  Wesentliche.  Uns  ist  der  Heiland  selbst  in  der 
ganzen  Grösse  seiner  göttlichen  Reinheit  und  Liebe  das  Werkzeug, 
durch  welches  Gott  uns  zu  einer  höheren  Stufe  erhebt  und  damit 
zu  einem  tieferen  Verständnis  seines  Wesens  beftlhigt. 

3.  Stellung  des  Christentums?  Dass  Lessing  auf  den 
Gedanken  kam,  dem  Christentum  die  zweite  Stelle  anzuweisen 
und  es  damit  eigentlich  dem  Judentum  ziemlich  gleichzustellen, 
ist  erklärlich,  denn  der  landläufigen,  noch  heute  weit  verbreiteten 
Ansicht  nach  ist  das  Christentum  eine  Anweisung  darüber,  wie 
man  sich  die  ewige  Glückseligkeit  erwerben  kann.  Das  Motiv 
zum  christlichen  Leben  ist  also  ein  eudämonistisches.  Diese 
Auffassung  war  und  ist  für  gewisse  Bildungsstufen  die  einzig 
mögliche,  es  fragt  sich  nur,  ob  sie  dem  eigentlichen  Wesen  des 
Christentums  gerecht  wird.  Schiller  sagt  ^ :  „Der  eigentliche 
Charakter  des  Christentums,  der  es  von  allen  monotheistischen 
Religionen  unterscheidet,  liegt  in  nichts  anderem  als  in  der  Auf- 
hebung des  Gesetzes,  des  Kantischen  Imperatives,  an  dessen  Stelle 
das  Christentum  die  freie  Neigung  gesetzt  haben  will.  Es 
ist  also  in  seiner  reinen  Form  Darstellung  schöner 
Sittlichkeit  oder  Menschwerdung  des  Heils  und  in 
diesem  Sinne  die  einzige  ästhetische  Religion."  Die  verschiedenen 
Erscheinungen  der  christlichen  Religion  scheinen  dem  Dichter 
„bloss  deswegen  widerwärtig  und  abgeschmackt,  weil  sie  ver- 
fehlte Darstellungen  des  Höchsten  sind".  Aus  diesen  Worten 
geht  hervor,  dass  unser  gerade  in  ethischer  Beziehung  so  scharf- 
sinniger Schiller  von  einem  eudämonistischen  Christentume  nichts 


•  Vergl.  Jahrb,  XL  48. 
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weiss.  Und  er  hat  recht,  denn  nichts  hat  unser  Heiland  ent- 
schiedener vemrteilt,  als  das  Üben  gewisser  Tugenden  um  des 
Lohnes  willen.  Wer  die  Tugend  zum  Mittel  macht,  um  seine 
selbstsüchtigen  Wtinsche  zu  befriedigen,  der  hat  seinen 
Lohn  dahin.  Trachtet  am  ersten  nach  dem  Reiche 
Gottes  und  nach  seiner  Gerechtigkeit,  so  heisst 
es  im  Christentum,  und  wenn  Jesus  in  der  Bergpredigt  die  Geist- 
licharmen, Herzensreinen  selig  preist,  so  ist  er  weit  entfernt,  die 
Aussicht  auf  Seligkeit  zum  Motiv  des  Strebens  zu  machen,  viel- 
mehr spricht  er  nur  die  frohe  Erfahrung  seines  eigenen  Innen- 
lebens aus.  ^  Übrigens  ist  eine  Barmherzigkeit  aus  eudämonisti- 
schen  Beweggründen  eine  offenbare  contradictio  in  adjecto,  denn 
sie  wäre  doch  nichts  andres  als  eine  selbstsüchtige  Selbstlosigkeit. 
Barmherzige  Handlungen  können  aus  selbstsüchtiger  Ge- 
sinnung hervorgehen,  barmherzige  Gesinnungen  nicht. 

Die  eudämonistische  Auffassung  des  Christentums  ist  aber 
nicht  das  Christentum  selbst,  sondern  nur  eine  psychologische 
Vorstufe,  denn  wer  sich  durch  die  Aussicht  auf  himmlischen  Lohn 
zum  rechten  Handeln  autreiben  lässt,  der  wird  allmählich  an 
diesem  Handeln  Wohlgefallen  linden,  und  so  wächst  er  nach  und 
nach  in  wahre  christliche  Sittlichkeit  hinein.  Diese  höchste  Stufe 
der  Sittlichkeit  hat  uns  aber  erst  Christus  in  seinem  Leben  und 
Lehren  offenbart,  also  war  es  ein  Unrecht,  wenn  Lessing  in  der 
Erreichung  dieser  Stufe  ein  Hinausgehen  über  Jesus  Christus  sah. 

III.  Welche  Stellung  hat  man  zu  verschiedenen 
Zeiten  den  heiligen  Überlieferungen  gegenüber 
eingenommen?  Die  älteste  Kirche  kennt  nui*  das  alte  Testa- 
ment als  Wort  Gottes  und  gründet  sich  auf  das  begeisterte 
mündliche  Zeugnis  besonders  begabter  Gottesboten.  Später  bil- 
dete sich  eine  durch  Synodalbeschlüsse  gefestigte  Lehrüberlieferung 
und  daneben  erlangten  auch  die  neutestamentlichen  Schriften 
kanonisches  Ansehen,  doch  galten  sie  keineswegs  als  die  aUeinige 
Quelle  religiöser  Erkenntnis. 

Zu  Luthers  Zeit  war,  wie  wir  schon  aus  der  Unterredung 
mit  Cajetan  sahen,    das  Ansehen  der  h.  Schrift  hinter  dem  der 

^  Carriere  sagt  (a.  a.  0.  S.  47):  „Wird  im  Christentum  auf 
das  ewige  Heil  hingewiesen,  das  den  Reichsgenossen  zu  teil 
werde,  so  liegt  darin  noch  nichts  von  äusserem  Lohn  .  .  .  denn 
die  Beseligung  liegt  eben  in  der  Tugend,  in  der  Liebe  selbst. 
Glückseligkeit,  sagen  wir  mit  Aristoteles,  ist  jene  Energie,  die 
in  naturgemässer  Wirksamkeit  ihr  Ziel  erreicht,  sie  kommt  nicht 
von  aussen,  sie  ist  selbst  das  Gefühl  der  Lebensvollendung." 
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Konzilbeschlüsse  und  der  päpstlichen  Verordnungen  vollkommen 
zurückgetreten.  In  dem  auf  diese  Auktoritäten  gegründeten 
kirchlichen  Leben  fand  Luther  keinen  Frieden  für  sein  Gewissen ; 
daher  ging  er  von  der  entstellten  jüngeren  zur  ursprünglichsten 
und  ältesten  christlichen  Überlieferung,  wie  sie  in  den  heiligen 
Schriften  neuen  Testaments  fixiert  war,  zurück.  Daneben  liess 
er  aber  auch  die  ältesten  Konzübeschlüsse  gelten. 

Reimarus  weiss  von  Schriftauktorität  nichts  mehr,  er  sucht 
vielmehr  durch  Aufzeigung  von  Widersprüchen  das  Ansehen  der 
Bibel  zu  erschüttern.  Natur,  Vernunft  und  Gewissen  sind  ihm 
die  vollkommen  ausreichenden  Quellen  religiöser  Erkenntnis. 
Dabei  scheut  sich  Reimarus  nicht,  den  biblischen  Schriftstellern 
wissentlichen  Betrug  vorzuwerfen. 

Lessing  sieht  zwar  in  den  Verfassern  der  biblischen  Schriften 
nur  menschliche  Geschichtsschreiber,  aber  er  erkennt  in  der  Reihe 
der  Thatsachen,  welche  sie  überliefern,  eine  göttliche  Erziehung 
des  Menschengeschlechtes. 

Welche  Bedeutung  hat  die  Person  Jesu  für  die 
Apostel  und  Luther,  für  den  Pietismus  und  die  Herrn- 
huter,  für  Reimarus  und  Lessing?  Dort  der  Quell  neuen 
Lebens,  der  Mittler,  der  die  Versöhnung  mit  Gott  dem  Vater 
gebracht  und  uns  zur  Freiheit  der  Kinder  Gottes  geführt  hat, 
hier  der  Lehrer,  der  das  Wissen  der  Menschen  klärte  und 
bereicherte  und  dadurch  auch  das  sittliche  Leben  förderte. 

IV a.  Geschichtsskizze  (Forts,  z.  Jahrb.  XXI S.  290): 
Beweis  des  Geistes  und  der  Kraft:  „Zuföllige  Ge- 
schichtswahrheiten können  nicht  der  Beweis  für  ewige  Ver- 
nunftwahrheiten sein !"  —  Erzählte  Wunder  können  den 
Glauben  nicht  stützen,   sondern  bedürfen  selbst  der  Stütze. 

Anti-Goeze:  Der  wahre  Lutheraner  will  bei  Luthers 
Geiste,    d.  h.  beim  Geiste  h'eier  Forschung  geschützt  sein. 

Die    Evangelisten    bloss    menschliche  Geschichts- 
.    Schreiber,    aber  die  Geschichte  eine  Erziehung  des  Men- 
schengeschlechts in  3  Stufen:  1.  Sinnlicher  Lohn,  2.  himm- 
lischer Lohn,  3.  das  Gute  um  seiner  selbst  willen. 

b.  Glaubens-  und  Sittenlehre  (Forts,  z.  Jahrbuch 
XXI  S.  290):  Die  heiligen  Schriften  weder  bloss  menschlich 
(Reimarus,  Lessing)  noch  bloss  göttlich  (Orthodoxie),  sondern 
durch  Einwirkung  Gottes  auf  menschliche  Persönlichkeiten  zu 
Stande  gekommen.  —  Die  0£fenbarung  stufenweise  Erziehung. 
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V.    Wie    verstehen    wir    nun    Lessings    Nathan?^ 

—  Was  bedeutet  vor  allem  das  Gleichnis  von  den  drei  Eingen  V 

—  Es  hat  Lessing  vollkommen  fern  gelegen,  durch  die  einzelnen 
Personen  im  Nathan  die  drei  monotheistischen  Religionen  ihrem 
Wesen  nach  zu  charakterisieren,  vielmehr  geht  seine  Absicht 
dahin,  in  anschaulicher  Weise  darzulegen,  dass  nicht  der  ver- 
meintliche Besitz  der  absoluten  Wahrheit,  sondern  die  Gesinnung 
den  Menschen  adelt  und  vor  Gott  und  Menschen  angenehm  macht. 
Der  hat  den  rechten  Ring,  der  durch  seine  Gesinnung  die  gött- 
liche Hoheit  seiner  Religion  bewährt.  —  Christlich  ausgedrückt 
würde  dieser  Gedanke  lauten:  ,, Es  werden  nicht  alle,  die  zu  mir 
sagen:  Herr,  Herr!  in  das  Himmelreich  kommen,  sondern  die  den 
Willen  thun  meines  Vaters  im  Himmel." 

Geibel^:    War  es   sich  Lessing  bewusst,    als   er  Nathan 

uns  malte,    den  Juden, 
Dass  er  ihn  nur  aus  dem  Schatz  christlicher  Bildung  erschuf? 


^  Vergl.  dazu  Biedermann,  Deutschland  im  18.  Jahrhundert 
B.  II  Teil  2  S.  351  ff.  K.  Fischer,  Lessing  als  Reformator  der 
deutschen  Litteratur  2.  Teil.  Nathan  der  Weise.  3  Aufl. 
Besonders  S.  50,  60,  68,  89,  187  und  191.  —  «Die  christliche 
Welt.  Evangelisch  -  Lutherisches  Gemeindeblatt  für  die  Ge- 
bildeten."*    3.  Jahrgang  1889.     5.  765  ff. 

3  Gesammelte  Werke.  In  8  Bänden.  Stuttgart  1883.  Bd. 
5.     S.  84. 
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IV. 

über  die  Forderungen  der  Naturforscher  und 

Ärzte  an  die  Scliule. 

(Mit   Berücksichtigung   von    Dr.    Wilhelm    Löwenthals    „Grund- 
züge einer  Hygiene  des  Unterrichts".) 

Von 

Hermann  Orabs. 


Seit  längerer  Zeit  haben  Arzte  und  Physiologen  den  An- 
spruch erhoben,  in  den  Schultragen  ein  entscheidendes  Wort 
mitzusprechen.  Die  Forderungen  gehen  allerdings  weit  aus- 
einander. W^ährend  die  Einen  nur  verlangen,  dass  im  Unter- 
richte die  Bedingungen  für  das  richtige  Vonstattengehen  der 
wichtigsten  physiologischen  Funktionen  (der  Blutzirkulation,  der 
Atmung,  der  Verdauung,  der  mannigfachen  Absonderungen)  nicht 
ausser  acht  gelassen  werden  —  diese  Forderung  schon  macht 
mannigfache  xxnderungen  im  Unterricht  nötig!  —  legen  Andere 
der  Schule  die  Zunahme  nicht  allein  der  Kurzsichtigkeit,  der 
Rückgratsverkrümmung,  des  Kopfwehs,  sondern  auch  der  Blut- 
armut, der  Bleichsucht  und  Nervosität,  ja  selbst  die  Vermehrung 
der  Geisteskranken  und  Irrsinnigen  zur  Last,  postulieren  die 
Anstellung  eines  mit  weitgehenden  Befugnissen  ausgestatteten 
Schularztes,  eine  radikale  Umgestaltung  des  Lehrplans  und  damit 
die  Unterordnung  der  Pädagogik  oder  Erziehungswissenschaft 
unter  die  Hygiene  oder  Gesundheitswissenschaft. 

Da  gilt  es,  sich  vorzusehen,  dass  das  Kind  nicht  mit  dem 
Bade  ausgeschüttet  werde. 
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Es  ist  imbestreitbar,  dass  ein  Teil  der  ärztlichen  Forderungen 
berechtigt  ist  und  die  allgemeine  Berücksichtigung  in  der  Unter- 
richtspraxis dringend  verdient.  Dies  bezieht  sich  auf  alles  das- 
jenige in  der  Schulthätigkeit,  wodurch  die  fundamentalen  Lebens - 
Vorgänge  irgendwie  geschädigt  werden  bezw.  geschädigt  werden 
können. 

Von  vornherein  muss  hierbei  bemerkt  werden,  dass  diese 
Forderungen  nicht  neueren  Datums  sind,  sondern  teilweise  schon 
viel  früher  und  zwar  von  Pädagogen  gestellt  wurden.  Herbart, 
von  früheren  —  ich  nenne  Montaigne,  Comenius,  Locke,  Rousseau, 
Salzmann  —  abgesehen,  hat  schon  in  den  „Briefen  über  An- 
wendung der  Psychologie  auf  Pädagogik"  die  Wichtigkeit  der 
Gesundheit,  die  Reaktion  des  Körpers  auf  geistige  Anstrengung, 
die  Abhängigkeit  des  Unterrichtserfolges  von  den  Begleitzu- 
Btänden  der  physischen  Funktionen  ins  LicHt  gestellt.  Prof.  ZiUer 
hat  in  seinen  Werken,  in  der  „Allgemeinen  Pädagogik"  und 
besonders  in  der  „Grundlegung",  wichtige  Konsequenzen  jener 
Wechselwirkung  für  die  Unterrichtsthätigkeit  gezogen.  In  diesem 
Jahrzehnt  hat  W.  Siegert  in  Berlin  sich  in  genannter  Hinsicht 
besondere  Verdienste  erworben.  Auf  dem  fünften  deutschen 
Lehrertage  in  Görlitz  1884  hielt  er  einen  (im  Druck  erschienenen)' 
Vortrag  iiber  „die  Förderung  der  Gesundheitspflege  durch  Lehrer 
und  Lehrerinnen" ;  drei  Jahre  später  veröffentlichte  er  eine  auch 
von  Medizinern  geschätzte  Schrift  über  die  „Schulkrankheiten, 
ihre  wahrscheinlichen  Ursachen  und  ihre  Verhütung"  ^ ;  auf  dem 
7.  deutschen  Lehrertage  1888  zu  Frankfurt  a/M.  hielt  er  einen 
Vortrag  über  „die  ärztliche  Beaufsichtigung  der  Schulen". 

Der  Geh.  Medizinalrat  Dr.  Wasserfuhr  war  also  schlecht 
unterrichtet,  als  er  1887  auf  dem  Wiener  Kongress  für  Hygiene 
behauptete:  „Ärzte  waren  es,  nicht  Lehrer  oder  Verwaltungs- 
beamte, welche  zuerst  die  gesundheitlichen  Schäden  des  Schul- 
wesens erkannten,  vor  die  Öffentlichkeit  brachten  und  Mittel 
zur  Abwehr  vorschlugen.  Die  Geschichte  lehrt,  dass  der  Ge- 
sundheitszustand der  SchiUer  geschädigt  wurde,  so  lange  die 
Leitung  des  Schulwesens  ausschliesslich  in  den  Händen  von 
Lehrern  und  Verwaltungsbeamten  lag  und  dass  den  Missständen, 
welche  jenen  Schädigungen  zu  Grunde  lagen,  erst  absreholfen 
wurde,  als  Ärzte  sich  in  das  Schulwesen  mischten." 

So  lange  die  Frage  über  die  Mitwirkung  der  Ärzte  an 
der  Leitung   und  Beaufsichtigung   der  Schule    im  Stadium   der 


*  Berlin  bei  0.  W.  Issleib. 
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akademischen  Behandlung  sich  befand,  lag  keine  dringende 
Nötigung  vor,  dieselbe,  zumal  sie  nur  auf  dem  Grenzgebiet  der 
Pädagogik  liegt,  auch  seitens  des  Vereins  für  wissenschaftliche 
Pädagogik  auf  die  Tagesordnung  zu  setzen.  Die  Sachlage  hat 
sich  jedoch  wesentlich  geändert.  Seitdem  einzelne  Länder  (Ungarn, 
Schweden  und  Frankreich)  und  grössere  Städte  (Brüssel  und  Ant- 
werpen) ihren  Schulorganismen  den  Schularzt  eingefügt,  seitdem 
ferner  in  Deutschland  die  Ärztekammern,  also  die  anerkannten 
Vertretungen  des  Ärztestandes,  sich  der  Sache  angenommen  haben 
und  auch  das  prcussische  Kultusministerium  Gutachten  in  dieser 
Angelegenheit  von  den  einzelnen  Bezirksregierungen  eingefordert 
hat,  ist  dieser  Frage  der  brennende  Charakter  nicht  abzu- 
sprechen. 

Untersuchen  wir.  auf  welchen  Rechtstitel  die  Ärzte  ihre 
Ansprüche  an  die  Schule  und  deren  Beaufsichtigung  gründen. 
Ich  beziehe  mich  hierbei  auf  Dr.  W.  Löwenthal.  ^ 

Derselbe  begründet  di6  S.  1  seiner  Schrift  behauptete 
Kompetenz  der  wissenschaftlichen  Medizin  für  das  Unterrichts- 
wesen folgendermassen.  Die  Hygiene  als  Gesundheitslehre  und 
und  -Pflege  umfasst  alles,  was  zur  Erhaltung  und  Stärkung 
jenes  körperlichen  und  geistigen  Zustandes  beiträgt,  den  man 
Gesundheit  nennt;  da  nun  der  Unterricht  zu  den  Faktoren  ge- 
hört, welche  den  normalen  körperlichen  und  seelischen  Zustand 
zu  fördern  und  zu  schädigen  geeigrnet  sind,  so  bildet  das  Studium 
desselben  nach  der  medizinisch-wissenschaftlichen  Seite  eine  Auf- 
gabe der  Gesundheitswissenschaft. 

Um  die  Ansprüche  der  Medizin  an  die  Schule  noch  fester 
zu  fundamentieren,  motiviert  L.  weiter.  Der  Unterricht  föllt  in 
den  Bereich  der  Erziehung.  Die  Erziehung,  aufgefasst  als  ab- 
sichtliche Leitung  der  Entwicklung,  hat  eine  ganz  bestimmte 
Kenntnis  zui*  Voraussetzung,  nämlich  die  Kenntnis  der  Natur 
des  zu  Entwickelnden,  der  Gesetze,  nach  denen  diese  Entwick- 
lung sich  vollzieht,  und  drittens  des  Zieles  dieser  Entwicklung. 
Die  Kenntnis  der  Natur  und  der  Entwicklungsgesetze  sei  nur 
durch  Anatomie  und  Physiologie  zu  erwerben  (S.  2).  Das 
Entwicklungsziel  des  Kindes  sei  „unter  aUen  Umständen  die 
harmonische  und  möglichst  weitgehende  Ausbildung  der  indivi- 
duellen Eigenschaften  und  Fähigkeiten  zu  einem  in  jeder  Be- 
ziehung möglichst  hochstehenden  Teilhaber  unserer  Kultur^  (S. 


^    Dr.    Wilh.    Löwenthal,    Grundzüge    einer    Hygiene    des 
Unterrichts.     Wiesbaden,  J.  F.  Bergmann.     1887. 
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3).  Aach  hierza  sei  die  Kenntnis  des  menschlichen  Organismus 
und  seiner  individuellen  wie  sozialen  Lebensbedingungen  uner- 
lässlich. 

Weiter  heisst  es:  „Aus  alledem  aber  folgt  mit  zwingender 
Notwendigkeit,  dass  die  Erziehungswissenschaft  mit  allen  ihren 
Zweigen  auf  naturwissenschaftliches  und  speziell  auf  physiologisches 
und  hygienisches  Wissen  sich  gründen  muss,  wenn  sie  nicht  in 
der  Luft  schweben  soll  u.  s.  w."  (S.  3). 

Treten  wir  dieser  Begründung  näher! 

Richtig  ist,  dass  die  Gesundheit  durch  einen  falsch  erteilten 
oder  zu  lange  ausgedehnten  Unterricht  geschädigt  wird,  dass  es 
daher  Pflicht  des  Staates  ist,  für  die  Erhaltung  der  Gesundheit, 
„das  erste  Naturrecht  des  Menschen",  Sorge  zu  tragen.  Daraus 
folgt  aber  nicht  die  Kompetenz  der  Medizin  für  das  Untemchts- 
wesen,  sondern  nur  eine  ärztliche  Mitwirkung  bei  der  Schul- 
aufsicht 

Hichtig  ist  femer,  dass  der  Unterricht  in  den  Bereich  der 
Erziehung  gehört  und  dass  dieses  grosse  Werk  bei  seiner  An- 
strebung die  Kenntnis  der  Natur  des  Zöglings,  der  Gesetze, 
nach  denen  er  sich  entwickelt,  sowie  die  Kenntnis  des  Erziehungs- 
ziels zur  Voraussetzung  hat.  Wenn  L.  jedoch  behauptet,  dass 
diese  Kenntnis  allein  oder  vorwiegend  aus  der  Physiologie  und 
Hygiene  zu  schöpfen  sei,  und  hierauf  die  Forderung  gründet,  die 
Erziehungswissenschaft  müsse  auf  die  Naturwissenschaft  aufgebaut 
werden,  so  irrt  er.  Physiologie  und  Hygiene  haben  bei  der 
Erziehung  nur  soweit  mitzureden,  als  es  sich  lediglich  um  die 
körperliche  Pflege  und  um  die  Erhaltung  bezw.  Herstellung  der 
Gesundheit  handelt,  weiter  aber  nicht. 

Denn  wenngleich  die  ^  geistigen  Thätigkeiten  mit  den  Sinnes- 
thätigkeiten  eingeleitet  werden  und  an  die  Funktionen  der 
Nerven  und  insbesondere  des  Gehirns,  des  Centralorgans  für  den 
Nervenapparat,  gebunden  sind,  so  sind  sie  von  den  letzteren 
doch  wesentlich  verschieden.  Zu  ihrer  Kenntnis  gelangt  man 
auch  nicht  durch  das  Studium  der  organischen  Vorgänge,  noch 
überhaupt  auf  dem  Wege  äusserer  Erfahrung.  Man  kann  durch 
bloss  äussere  Wahrnehmung  nicht  in  das  Innere  eindringen. 
L.  ist  Physiolog  und  nur  dieses.  Ihm  giebt  es  nur  eine  Sub- 
stanz (er  spricht  es  allerdings  nicht  bestimmt  aus,  aber  es  geht 
daraus  hervor,  dass  er  zwischen  seelischen  und  körperlichen 
Funktionen  keine  Wesensverschiedenheit  setzt  und  dass  er  die 
Trennung    der    seelischen    Funktionen    von    den  physischen  ein 
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altes  Herkommen  nennt  (S.  4),  die  den  OrganiBmos  konsti- 
tnierenden  Moleküle.  Die  Geistesthätigkeit  ist  ihm  das  Funktio- 
nieren des  Gehirns,  des  „seelischen  Organismus ".  Konsequent 
hiermit  will  er  deshalb  die  physiologischen  Gesetze  auf  die 
Lehrgegenstände  und  die  Lehrart  angewendet  haben  (S.  78) 
nnd  übersieht  dabei,  dass  das  Lernen  keine  physische,  sondern 
eine  psychische  Funktion  ist. 

Dem  gegenüber  ist  zu  betonen:  nicht  der  Organismus  ist 
die  eigentliche  Substanz  —  denn  er  ist  der  Veränderung  und 
Vergänglichkeit  unterworfen  —  sondern  die  Seele  aUein.  Dieses 
unkörperliche  Wesen  findet  im  Rahmen  der  Naturwissenschaft 
keinen  Raum,  daher  ist  seine  Erforschung  auf  dem  Wege 
äusserer  Beobachtung,  die  des  Gehirns  und  seiner  Enwicklung 
eingeschlossen,  unmöglich. 

Es  giebt  eben  zwei  Gebiete  und  Objekte  des  Wissens,  die 
Welt  des  Physischen,  des  Ausgedehnten  oder  Extensiven,  und 
die  Welt  des  Psychischen,  des  nicht  Ausgedehnten  oder  Inten- 
siven; ebenso  giebt  es  zwei  Quellen,  aus  denen  die  Kenntnisse 
für  die  Wissenschaft  geschöpft  werden,  die  äussere  und  die 
innere  Erfahrung.  Während  wir  die  Kenntnis  der  Aussendinge, 
überhaupt  des  Physischen,  nur  mittelbar,  nämlich  durch  das 
Medium  der  Sinneswerkzeuge  und  -Nerven,  erlangen,  lernen  wir 
das  Seelen wesen  und  die  psychischen  Vorgänge  auf  unmittel- 
bare Weise  kennen,  durch  innere  Erfahrung  oder  innere  Wahr- 
nehmung, durch  (reproduktive)  Selbstbeobachtung.  Das  Studium 
der  „seelischen  Funktion"  ist  daher,  wenngleich  ihre  Gesetz- 
mässigkeit nur  auf  dem  Wege  der  Beobachtung  erkannt  werden 
kann  —  vermittelst  eines  ähnlichen  Verfahrens,  wie  es  die 
Naturwissenschaft  anwendet  (S.  5)  —  nicht  Sache  der  Medizin 
und  der  naturwissenschaftlichen  Disciplin  (S.  4),  sondern  der 
Philosophie  bezw.  Psychologie.  An  dieser  Thatsache  kann  auch 
der  Spott  über  diejenigen,  welche  die  Welt  des  Intensiven  und 
des  Extensiven  auseinander  zu  halten  gelernt  haben,  nichts 
ändern,  denn  die  Psychologie  ist  eben  nicht  ein  „trauriges 
Hirngespinst  auf  Grund  angeblich  philosophischer  Voraus- 
setzungen" (S.  3). 

Aus  der  Identifizierung  des  Psychischen  mit  dem  Physischen 
geht  als  weiterer  Irrtum  hervor,  dass  L.  keine  psychologischen, 
sondern  nur  physiologische  Gesetze  kennt,  dass  er  beispielsweise 
einfach  die  für  den  Emährungsprozess  geltenden  Gesetze  als 
Gesetze  des  Lernvorganges  hinstellt.  Richtig  ist,  dass  zwischen 
beiden   Prozessen    grosse  Ähnlichkeit    besteht,    und    dass    diese 
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Ähnlichkeit  zu  Vergleichungen  drängt;  aber  auch  zu  nichts 
weiter.  Daher  ist  es  unzulässig,  eine  hygienische  Grundregel 
zu  einem  psychologischen  Gesetze  zu  erheben  und  zu  sagen: 
„In  groben  Zügen  zusammengefasst  ist  der  ganze  (Lern-) Vorgang 
dem  der  körperlichen  Ernährung  gleichzustellen'*  (S.  17). 

Wie  schon  gesagt,  besteht  zwischen  Lern-  und  Verdauungs- 
prozess  allerdings  viele  Ähnlichkeit.  Man  kann  die  Vorver- 
dauung oder  Vorbereitung  der  Nährmittel  im  Munde  mit  der 
Analyse  im  Unterrichtsverfahren,  ferner  die  Speiseaufnahme  mit 
der  Apperzeption,  die  Abstraktion  mit  der  Assimilation  und  Um- 
setzung der  Nährmittel  in  Blut  vergleichen.  Man  kann  sogar 
noch  weiter  gehen  und  die  fonktionellen  Ergebnisse:  hier  die 
Produktion  neuer  Zellen,  dort  die  Entstehung  und  Verwendung 
neuer  Begriffe  —  in  Parallele  steUen.  Man  kann  auch  den 
von  L.  aus  dieser  Analogie  abgeleiteten  „Grundregeln  des 
Lehrens"   (S.  24)  zustimmen,  den  Regeln: 

1.  die  geistige  Nahrung  muss  für  Menschengehime  über- 
haupt verdaulich  sein  (L.  wendet  sich  hiermit  hauptsächlich 
gegen  die  Grammatokraten) ; 

2.  sie  muss  auch  der  jeweilig  vorhandenen  Verdauungs- 
thfttigkeit  (wir  würden  sagen:  der  individuellen  Apperzeptions- 
Btufe)  entsprechen; 

3.  sie  muss  auf  die  Verdauungsthätigkeit  anregend  wirken 
(wir:  sie  muss  Interesse  erwecken); 

4.  man  muss  berücksichtigen,  dass  die  geistige  Verdauungs- 
thätigkeit sich  zeitweilig  erschöpft  (wir:  man  darf  die  SchiUer 
nicht  überanstrengen). 

Die  Zustimmung  erfolgt  jedoch  mit  Vorbehalt.  Denn  es 
bestehen  neben  dem  Ähnlichen  wesentliche  in  die  Augen  springende 
Verschiedenheiten.     Sie  darf  man  nicht  übersehen. 

Was  dem  Körper  durch  die  Ernährung  zugeführt  wird, 
sind  Stoffe,  qualitativ  verwandt  mit  den  Molekülen  des  Orga- 
nismns;  das  aber,  was  das  geistige  Leben  einleitet,  sind  Reize 
der  Aussenwelt,  welche  Erregungen  des  Nervensystems  hervor- 
rufen und  Empfindungen  erzeugen,  die  nur  homolog,  aber  mit 
den  Reizen  nicht  qualitativ  verwandt  sind.  Im  physischen 
Leben  giebt  es  einen  Stoffwechsel,  im  geistigen  nicht.  Auch  das 
von  L.  angewendete  Wort  „Umsatz"  ist  nicht  zutreffend,  und 
kann  man  die  Bildung  der  Begriffe  nicht  der  Produktion  neuer 
Zellen  aus  dem  Blut  gleich  stellen.  Als  eine  Folge  solcher 
Verwechselung  psychischer  und  physischer  Thätigkeit  ist  es  an- 
zusehen, wenn  L.  sich  soweit  verirrt,  die  Entdeckung  „geistiger 
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l^eptogene",  d.  i,  solcher  geistiger  Vorgänge,  welche  die  Aut- 
nahmefähigkeit des  Gehirns  besonders  zu  fördern  geeignet  sind, 
seitens    hygienisch  gebildeter  Schulmänner  zu  erhoffen  (S.  25). 

Auch  das  Ziel  der  Erziehung  ist  nach  Lüwenthals  Formu- 
lierung keineswegs  genügend  und  bestimmt.  S.  3  bezeichnet  er 
als  solches  die  „harmonische  Ausbildung  des  Kindes  zu  einem 
normalen  Menschen  der  Jetztzeit"  (S.  36),  S.  2  die  harmonische 
und  möglichst  weitgehende  Ausbildung  der  individuellen  Eigen- 
schaften und  Fähigkeiten  zu  einem  möglichst  hochstehenden  Teil- 
haber unserer  Kultur" ,  zu  „einem  vollberechtigten  Menschen  unserer 
Zeit"  (S.  71).  S.  13  verlangt  er,  dass  die  Schüler  „civilisierte 
Menschen"  werden  sollen,  S.  35  nennt  er  das  Wissen  das  vor- 
nehmste Mittel  und  Ziel  der  Erziehung,  und  S.  80  identifiziert 
er  Wissen  und  Einsicht.  Aus  S.  120  dagegen  ergiebt  sich, 
dass  er  „das  Glück"  als  höchsten  Endzweck  ansieht. 

Was  kann  man  nicht  alles  unter  civilisierten,  normalen, 
vollberechtigten  Menschen  der  Jetztzeit  verstehen!  Ebenso  un- 
bestimmt ist  die  an  Pestalozzi  erinnernde  Forderung  der  „har- 
monischen Ausbildung  der  individuellen  Eigenschaften  und  Fähig- 
keiten". Sind  doch  die  angebomen  Anlagen  formaler  Natur, 
ohne  qualitative  Bestimmtheit.  Hierzu  kommt,  dass  viele  Indi- 
viduen erblich  belastet  sind  und  dass  bei  diesen  die  Entfaltung 
alles  erblich  Angelegten  zu  den  traurigsten  Ergebnissen  fuhren 
müsste.  Notwendig  muss  daher  in  das  Ziel  eine  nähere  Be- 
stimmung darüber,  in  welcher  Richtung  die  Entwickelung  des 
mannigfach  Angelegten  sich  vollziehen  soU,  mit  aufgenommen 
sein ;  sonst  ist  es  unbrauchbar.  Wie  bestimmt  dagegen  ist  der 
von  Herbart  gesetzte  Erziehungszweck:  „gleichschwebende  Viel- 
seitigkeit des  Interesses"! 

Aus  der  Nennung  des  Glückes  als  Endzweck,  aus  den 
Worten,  den  Schüler  zu  einem  möglichst  hochstehenden  Teil- 
haber unserer  Kultur  zu  erheben,  ist  ersichtlich,  dass  L.  in  der 
christlichen  Lebensauffassung  nicht  steht  und  die  absolute  Wert- 
schätzung mit  ihren  Idealprinzipien  nicht  kennt  bezw.  nicht  an- 
erkennt. Auch  übersieht  er,  dass  die  Kultur  der  Jetztzeit  viel- 
fach Verirrungen  in  sich  birgt,  vor  welchen  den  Zögling  zu 
bewahren  eine  wichtige  Aufgabe  der  Erziehung  ist.  Löwen- 
thals Ansicht  über  das  Wesen  der  Moralität  wird  durch 
folgenden  Ausspruch  gekennzeichnet:  „Li  letzter  Linie  hängt 
die  moralische  Höhe  eines  Menschen  thatsächlich  ab  von  der 
Höhe  und  Harmonie  des  erworbenen  wirklichen  Wissens"  (S.72). 
L.    hält    das    moralische    für    „eine    bestimmte    Ausstrahlung 
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kultureller  Entwicklung".  Dadurch  wird  begreiflich,  dass  er 
Yon  bestimmten,  unabänderlichen  Idealprinzipien,  wie  sie  in  den 
ethischen  Ideen  gegeben  sind,  nichts  weiss,  sondern  in  Über- 
einstimmung mit  der  Ansicht  anderer,  das  Sittliche  werde  nach 
der  Sitte  bestimmt  und  wechsele  mit  der  Kulturentwicklung, 
seine  Normen  auf  schwankende,  wandelbare  Bestimmungen 
gründet.  Das  aber  ist  für  ein  so  grosses  und  schweres  Werk 
vrie  die  Erziehung  in  hohem  Grade  bedenklich. 

Daher  hat  L.  trotz  des  S.  98  über  die  Moral  Gesagten 
kein  richtiges  Verständnis  für  die  Wichtigkeit  des  Gesinnungs- 
unterrichts und  die  Bildung  des  sittlichen  Urteils.  Daher  gehört 
nach  ihm  die  Charakterbildung  eigentlich  der  Schule  gar  nicht 
an,  sondern  wird  als  „die  Resultante  der  Summe  aller  Lebens- 
äusserungen"  in  Haus  und  Lebsn  erworben  (S.   101). 

Demgegenüber  ist  zu  betonen,  dass  Moralität  durch  das 
Beispiel  allein,  so  hoch  wir  den  Einfluss  desselben  auch  ein- 
schätzen, nicht  kann  erworben  werden,  denn  mächtiger  und  öfter 
als  das  gute  tritt  das  böse  Beispiel  dem  Schüler  entgegen. 
Allerdings  ist  die  Bildung  des  Charakters  nur  möglich,  wenn 
das  Hans  mit  der  Schule  Hand  in  Hand  geht.  Jenes  schafift 
feste,  gute  Gewöhnungen,  begründet  die  mittelbaren  Tugenden 
des  Gehorsams,  der  Ordnung,  des  Fleisses  u.  s.  w.  und  wirkt  durch 
die  Beispiele  des  Umganges  auf  Urteilen,  Fühlen  und  Wollen. 
Die  Erzeugung  einer  gereinigten  sittlichen  Einsicht  jedoch, 
ohne  welche  das  Streben  nach  Vervollkommnung  undenkbar,  ist 
Sache  des  Unterrichts.  Dieser  lässt  ideale  Willensverhältnisse, 
die  in  solcher  Reinheit  und  Deutlichkeit  dem  Kinde  in  der 
Wirklichkeit  nicht  entgegen  treten,  anschauen  und  ethische 
Massstäbe  wie  wirksame  Impulse  daraus  gewinnen.  Zu  diesem 
Behofe  zieht  er  die  Geschichte  mit  ihren  zahllosen  Exempeln 
des  Guten  und  Schlechten  in  Dienst.  So  ist  also  der  Unterricht 
thatsächlich  ein  wesentliches  Mittel  des  Erziehung. 

Beschränkt  sich  derselbe  jedoch  auf  die  „Zuführung  von 
allerlei  Wissen",  wie  L.  (S.  56.  71)  behauptet,  so  leistet  er 
nur  die  halbe  Arbeit  für  die  Erziehung.  „Kenntnisse",  sagt 
Ziller,  „lassen  sich  der  Jugend  ohne  allzugrosse  Schwierigkeit 
beibringen"  (Grundlegung  S.  23(5).  Leider  liegen  sie  nur  zu 
oft  wie  ein  toter,  ruhender  und  zugleich  gleichgültiger  Vorrat 
in  der  Seele.  Darum  muss  zu  dem  Kenntniserwerb  noch  zweierlei 
hinzukommen,  wenn  der  Unterricht  bezw.  das  Wissen  erziehend 
wirken    soll,    erstlich   ein    Vorziehen,    eine  Wertschätzung    des 
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GewuBSten  und  zweitens  eine  gewisse  Regrsamkeit,  ein  Weiter- 
streben, eine  Bewegung  im  Umkreise  des  Gewussten  (Grund- 
legung 154),  d.  i.  das  Interesse.  Nur  wenn  eine  tiefe  „Ge- 
samtempfindung an  dem  Gelernten,  nämlich  Interesse  als 
Mittelglied  erzeugt  ist,  kann  das  Wollen  aus  dem  Wissen  und 
Können  hervorgehen"  (Grundlegung  292). 

Die  Notwendigkeit  des  Interesses,  dieser  intensiven  Ein- 
wirkung des  Wissens  auf  den  Zögling,  ist  von  L.  unbeachtet 
geblieben.  An  dieser  Thatsache  wird  dadurch  nichts  geändert, 
dass  L.  einmal  von  der  Lernfreude  und  Wissbegierde  und  ihren 
Gegenteilen  redet  (S.  22),  und  dass  er  das  vermeintliche  Wissen, 
das  sogen.  Halbwissen  ganz  entsclüeden  abweiset  und  das  wirk- 
liche, d.  i.  durch  eigenes  Beobachten  und  Deuten  gewonnene 
Weissen  allein  im  Auge  hat. 

Ebenso  wenig  als  das  Wissen  kann  das  Glück  zum  Ziel- 
punkt der  Erziehung  gemacht  werden,  denn  dieser  Begriff  ist 
bei  den  verschiedenen  Menschen  überaus  abweichend  und  so 
schwankend  wie  die  Wetterfahne  im  Winde.  Während  der 
Sittliche  das  Glück  im  inneren  Frieden,  in  der  Übereinstimmung 
zwischen  Sollen  und  Thun  erblickt,  sucht  es  der  Selbstsüchtige 
und  sittlich  Indifferente  in  äusseren  Dingen,  in  sinnlichem  Ge- 
nuss,  in  Anhäufung  von  Schätzen,  in  äusserer  Ehre  und  dergl. 

So  erweist  sich  denn,  wie  aus  Vorstehendem  hervorgegangen, 
die  Physiologie  als  nicht  geeignet  weder  zur  Erkennung  der 
geistigen  Natur  des  Menschen,  noch  der  psychischen  Gesetze, 
ebensowenig  zur  Festsetzung  des  obersten  Zweckes  für  Unter- 
richt und  Erziehung;  darum  sind  auch  die  Grundlagen,  auf 
welche  L.  die  Ansprüche  der  Medizin  an  die  Schule  und  ihre 
Leitung  stützt,  ungenügende.  Aus  diesem  Grunde  ist  die  Pä- 
dagogik nach  wie  vor  nicht  auf  Physiologie,  sondern  auf  Psycho- 
logie und  Ethik  zu  gründen. 

IL 

Wenn  im  Vorstehenden  die  unberechtigten  Anspräche  der 
Biologen  auf  die  Pädagogik  bekämpft  worden  sind,  so  soll  damit 
nicht  ein  Verzicht  auf  jegliche  Mitwirkung  der  Ärzte  ausge- 
sprochen, noch  ihre  Kritik  über  die  moderne  Schule  einfach  bei 
Seite  geschoben  werden.  Im  Gegenteil  müssen  sich  Lehrer  und 
Erzieher  in  hohem  Grade  verpflichtet  fühlen,  die  Urteile  der 
Mediziner  kennen  zu  lernen,  um  deren  Forderungen,  soweit  sie  be- 
rechtigt sind,  der  Verwirklichung  entgegen  zu  führen.  Dazu  nötigen 
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aach  die  zwar  vereinzelt  stehenden,  aber  immerbin  gewichtigen 
statistischen  Erhebungen  in  den  Schulen.  Stadtphysikus  Hertel 
in  Kopenhagen  hat  3141  Schüler  untersucht  und  davon  3072 
Prozent  als  kränklich  oder  krank  bezeichnet.  Eine  infolge  dieses 
Uutersuchungsresultats  eingesetzte  amtliche  Untersuchungskom- 
mission  hat  unter  16789  Knaben  29  Prozent  für  kränklich  befunden. 
In  Schweden  hat  dagegen  eine  Kommission  unter  Mitwirkung  des 
Hygienikers  Axel  Key  von  11120  Knaben  sogar  44,8  Prozent 
als  kränklich  konstatiert.  Bei  der  Untersuchung  ist,  dies  wurde 
ausdrücklich  bemerkt,  jeder  Knabe  als  gesund  in  die  Liste  ein- 
getragen worden,  sobald  die  Angaben  irgendwie  zweifelhaft  waren.  ^ 

Unzweifelhaft  gebührt  in  den  äusseren  Fragen  der  Schule 
dem  Arzte  als  dem  Vertreter  der  Gesundheitswissenschaft  ein 
massgebender  Einfluss.  Ich  rechne  hierher  bei  Schulhausbauten 
die  Prüfung  des  Baugrundes  und  der  Lage  der  zu  errichtenden 
Schnlhäuser,  die  Bestimmungen  über  Grösse  und  Helligkeit  der 
Schulzimmer,  über  Beleuchtung,  Heizanlagen,  Ventilation  im 
Sommer  und  im  Winter,  über  die  Anlagen  der  Schulhöfe  und 
Aborte,  der  Spielplätze,  über  den  Bau  und  die  Einrichtung  der 
Subsellien,  die  Prüfung  des  Trinkwassers  und  der  gegen  das 
direkte  Sonnenlicht  zu  treffenden  Schutzmassregeln. 

Aber  auch  in  Fragen,  die  zum  Teil  in  die  innem  Schul- 
angelegenheiten hinüber  greifen,  ist  die  Stimme  des  Arztes  von 
Wichtigkeit.  Dies  gilt  von  den  Fragen  betr.  die  Festsetzung 
des  Beginns  der  Schulpflichtigkeit,  des  Schulanfangs  an  Vor-  und 
Nachmittagen,  der  täglichen  Dauer  des  Unterrichts,  der  in  den 
Unterricht  einzulegenden  Pausen  und  wie  dieselben  auszufüllen, 
der  bei  Epidemieen  anzuordnenden  Sicherheitsmassregeln. 

Wie  steht  es  jedoch  mit  der  Tendenz  der  Mediziner,  ihren 
Einfluss  bis  in  den  Unterricht  hinein  auszudehnen? 

Soweit  dies  im  Interesse  der  notwendigen  Pflege  und  Er- 
haltung der  Gesundheit,  der  ersten  Vorbedingung  aller  Geistes- 
bildung, ist,  wird  man  ihre  Forderungen  und  Einsprüche  wohl 
beachten  müssen. 

In  erster  Reihe  steht  in  dieser  Hinsicht  die  Klage  der 
Ärzte  über  Überanstrengung  und  Überbürdung  der 
Schüler.  Professor  Dr.  Preyer-Jena  sagt  in  seinem  auf  der 
Naturforscher- Versammlung  zu  Wiesbaden  1887  gehaltenen  Vor- 
trage (siehe  Spemanns  illustrierte  Zeitung  „Vom  Fels  zum  Meer" 
1887.  III.  Heft  S.  581.  584),  dass  der  Schulunterricht  eine  Über- 


'  Siegert,  Die  ärztliche  Beaufsichtigung  der  Schule. 
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anstrengung  des  Gehiras  und  in  Verbindung  damit  eine  Schädi- 
gung der  übrigen  Organe  und  Organsysteme  zur  Folge  habe. 
In  demselben  Sinne  spricht  sich  Geheimrat  von  Nussbaum-München 
ans.  „Wir  wissen,  dass  jedes  Organ,  welches  benutzt  wird,  blut- 
reicher wird,  dass  sich  seine  Adern  erweitem;  und  wenn  bereits 
bewiesen  ist,  dass  durch  einen  arbeitenden  Muskel  viel  mehr 
Blut  läuft  als  durch  einen  ruhenden,  so  gilt  ganz  bestimmt  das 
Gleiche  vom  Gehirn.  Wird  das  Gehirn  blutreicher,  so  kann  dies 
nur  auf  Kosten  anderer  Organe  geschehen.  Deshalb  werden 
Arme  und  Füsse  blutarm  und  kühl,  während  das  Gehirn  von 
Blut  strotzt  ...  Je  früher  solche  Missverhältnisse  im  mensch- 
lichen Körper  entstehen,  je  jünger  das  Individuum  ist,  desto  ver- 
derblicher  sind   die  Folgen  solch    mangelnden  Gleichgewichts."^ 

Die  Thatsache  der  Überanstrengung  des  Gehirns  durch  den 
Unterricht  ist  unleugbar.  Sie  hat,  wie  gesagt,  eine  übermässig 
starke  Strömung  des  arteriellen  Blutes  ins  Gehirn  —  bei  ge- 
bückter Haltung  und  Vornübenieigen  des  Kopfes  auch  eine 
Stauung  des  rückflutenden  Venenblutes  im  Gefolge.  Wir  wissen 
ja  alle  aus  Erfahrung,  wie  nach  einer  Stunde  geistiger  Anstrengung 
das  Gefühl  der  Abgespanntheit  eintritt,  und  wie  wir  instinktiv 
uns  recken  und  drehen,  um  das  gestörte  Gleichgewicht  zwischen 
den  einseitig  in  Anspruch  genommenen  Empfindungsnerven  und 
den  zur  Unthätigkeit  gezwungenen  Bewegungsnerven  herzustellen. 
Diese  geistige  Abspannung  zeigt  sich  aber  bei  Kindern  viel 
früher  als  bei  Erwachsenen,  bei  kleinen  Kindern  schon  nach 
10 — 12  Minuten,  und  es  ist  durchaus  naturgemäss,  wenn  nach 
Verlauf  dieser  Zeit  dem  Kinde  das  Bedürfnis  nach  Veränderung 
seiner  Haltung,  nach  Bethätigung  seiner  Kraft  kommt,  mögen 
auch  manche  Lehrer  es  Ungezogenheit  und  Räkelei  nennen.^ 

Doch  wie  kann  dem  Übel  abgeholfen  werden?  Soll  man 
wirklich,  wie  Geheimrat  v.  Nussbaum  will,  täglich  stundenlang 
körperliche  Übungen  mit  geistiger  Arbeit  abwechseln  lassen? 
Das  ist  wohl  wünschenswert,  aber  bei  unsern  Schuleinrichtungen 
unthunlich.  Ich  zitiere  nochmals  Siegert,  der  folgendes  empfiehlt : 
„Unterbrechen  wir  auf  2—3  Minuten  den  Unterricht  und  lassen 
wir  die  Kinder  während  dieser  Zeit  —  möglichst  bei  weit  ge- 
öffnetem Fenster  —  einige  turnerische  Bewegungen  machen,  wie 
Kopfdrehen,  Schulterheben,  Vor-  und  Rückschultern,  Armstossen 


*  Schles.  Schulzeitung  1888  No.  26. 

-  Siegert,  Die  Förderung  der  Gesundheitspflege  etc.     Berlin, 
Nicolai.     1884.     S.  24. 
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aufwärts  und  vorwärts  etc.,  also  Übungen,  welche  ohne  jede 
Störung  ausgeführt  und  vom  Lehrer  durch  die  einfachsten  Zeichen 
kommandiert  werden  können,  und  ausserdem  einige  tiefe  Atemzüge 
thun  —  vorausgesetzt,  dass  reichlich  frische  Luft  ins  Zimmer 
strömt  —  und  wir  werden  sehen,  wie  frisch  die  Schüler  in  den 
folgenden  Minuten  die  Arbeit  wieder  anfassen,  und  wie  es  ihnen 
gar  nicht  einfällt,  durch  allerhand  Allotria  die  Ruhe  zu  stören."^ 

L.  fordert  für  die  Pausen,  die  zwischen  allen  Unterrichts- 
stunden eintreten  sollen,  eine  Dauer  von  15,  wenigstens  von  10 
Minuten  und  ist  gegen  die  Bewegungsübungen  in  denselben  (S.  114). 
Gegenwärtig  wiid  schon  nach  den  zwei  ersten  Schulstunden  eine 
grössere  Pause  von  15  Minuten  gemacht.  In  meiner  Klasse  lasse 
ich  ausserdem  —  es  ist  das  IV  Schuljahr,  also  Knaben  von  9 — 10 
Jahren  —  zwischen  der  l.  und  2.,  der  3.  und  4.  Stunde  eine 
Pause  von  ungefähr  5 — 8  Minuten  eintreten;  in  derselben  wird 
behufs  Zutritts  freier  Luft  ein  Fenster  geöffnet  und  werden  Frei- 
übungen auf  der  Stelle  ausgeführt. ^  Die  vorteilhafte  Wirkung 
dieses  seit  Jahren  von  mir  fortgesetzten  Brauchs  auf  Befinden 
und  Spannkraft  der  Schüler  ist  ganz  auffällig.  Die  hygienische 
Bedeutung  dieser  Übungen  liegt  auf  der  Hand.  Sie  bezwecken,  dass 
die  während  des  Unterrichts  gehemmten  Funktionen  des  Stoff- 
wechsels in  Üotten  Gang  kommen,  und  bewirken  zugleich  eine 
Entlastung  des  Gehirns  durch  lebhafteres  Abfliessen  des  venösen 
Blutes.  (Siehe  Ausführliches  hierüber  bei  Schrebtr,  Ärztliche 
Zimmergymnastik.  XX.  Aufl.  S.  14—20.) 

Die  Überanstrengung  des  Gehirns  kann  auch  dadurch  ent- 
stehen, dass  den  Kindern  zuviel  Unterricht  erteilt  wird.  So  ist 
meines  Erachtens  für  neunjährige  Kinder  ein  täglich  sechsstündiger 
Unterricht  zu  anstrengend.  L.  bestreitet  dies  (S.  113),  indem  er 
behauptet,  dass  die  Schulstunden  sich  meist  in  den  angemessenen 
Grenzen  von  30—32  wöchentlich  halten;  auch  einige  Stunden 
mehr,  meint  er,  schaden  nicht,  wenn  sie  nur  mit  gutem  Unter- 
richte ausgefiillt  werden.  Dem  entgegen  ist  zu  bemerken,  dass, 
wie  von  Nussbaum  sagt,  der  Körperbau  des  Menschen  schon 
darauf  hinweist,  die  Gattung  homo  sei  nicht  für  den  Studiertisch, 
sondern  für  körperliche  Arbeiten  geschaffen.  Derselbe  Verfasser 
sagt  weiter;  „Es  ist  durch  und  durch  eine  fehlerhafte  Beob- 
achtung, wenn  man  glaubt,  dass  ein  neunjähriges  Knäblein  in 
7 — 8  Stunden  mehr  lernt,  als  in  4 — 5  Stunden."     In  ähnlichem 


*  Siegert  a.a.  0.  S.  24. 

*  Barths  Erziehnngsschnle  a    a.  0.  S.  77. 
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Sinne  spricht  sich  Preyer  a.  a.  0.  S.  582  aus.  In  seiner  Ab- 
handlung „Die  Ursachen  des  Schlafs"  hat  er  dies  physiologisch 
begründet.  Er  lehrt  daselbst,  dass  wie  bei  anstrengender  Muskel- 
arbeit ein  starker  Blutandrang  in  den  bez.  Muskeln  statthabe, 
so  strömen  bei  anhaltender  oder  angestrengter  geistiger  Thätig- 
keit  starke  WeUen  arteriellen  Blutes  ins  Gehirn  und  gleich- 
zeitig ist  damit  ein  selir  lebhafter  Sauerstoffverbrauch  in  den 
Ganglienzellen  verbunden.  „Fehlt  es  der  Ganglienzelle  an 
Blutsauerstoff,  dann  erlöschen  die  Bewusstseinsthätigkeiten,  die 
Aufmerksamkeit  wird  lahm,  dann  steht  das  Wollen  und  Denken 
still  wie  im  Schlafe"  (S.  116).  Während  melirstündigen  Unter- 
richts muss  aber  ein  Mangel  an  Blutsauerstoff  eintreten,  weil 
beim  Stillsitzen  und  Aufmerken  die  Atembewegungen  nur  schwach 
sind  und  wenig  Luft  einpumpen,  und  weil  ausserdem  die  Schul- 
stubenluft kein  sauerstoffreiches  Gasgemisch  ist.  Noch  ein  Zweites 
kommt  nach  Preyer  hierbei  in  Betracht.  Infolge  des  grossen 
Sauerstoffverbrauchs  entstehen  gewisse  Erzeugnisse  im  Gehirn, 
ähnliche  wie  sie  im  arbeitenden  Muskel  nachgewiesen  sind,  sogen. 
Ermüdungsstoffe,  welche  wegen  ihrer  Verbrennlichkeit  das  für 
die  psychische  Thätigkeit  erforderliche  Sauerstoff'gas  den  Ganglien- 
zellen zu  entreissen  drohen  und  so  eine  mehr  oder  minder  grosse 
Hemmung  der  geistigen  Arbeit  hervorrufen.  Während  eines 
8  bis  4stündigen  Unterrichts  können  diese  Oxydationsprodukte 
sich  derart  häufen,  dass  Ermüdung  und  schliesslich  Schlaf  ein- 
tritt (W.  Preyer,  Aus  Natur-  und  Menschenleben.  Berlin. 
Allgem.  Verein  für  Deutsche  Litteratur.     1885.) 

Einen  wesentlichen  Beitrag  zu  der  beklagten  Überanstrengung 
liefern  die  häuslichen  Schularbeiten  und  die  dadurch  notwendig 
werdende  Menge  der  Arbeitsstunden.  Der  von  Alexis  und 
Chalybäus  angegebene  Maximalumfang  der  häuslichen  Arbeits- 
zeit: für  Sexta  und  Quinta  3 — 9  Stunden  wöchentlich,  für 
Quarta  und  Tertia  6—12,  für  Secunda  und  Prima  12—18^  ist 
als  richtiges  Mass  anzusehen.  Ebenso  ist  Dr.  G.  Lagneau  bei- 
zustimmen, welcher  auf  die  geistige  Arbeit  im  ganzen  nicht 
mehr  als  6 — 8  Stunden  täglich  verwendet  haben  will. 

Die  eigentlichen  Ursachen  der  Überbürdung  sind  nicht  so 
sehr  quantitativer,  als  vielmehr  qualitativer  Natur.  Sie  in  un- 
übertroffener Weise  aufgedeckt  zu  haben,  ist  das  Verdienst  des 
Professors  Dr.  Th.  Vogt   in   seiner  Abhandlung    „Die  Ursachen 


^  Löwenthal  a.  a.  0.  S.  112. 
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der  Cberbürdoüg  in  den  deutscheu  Gymnasien'*/  (Auch  L. 
nennt  Ursachen  innerer  Natur,  r^olche  sind  nach  ihm  die  falsche 
Auswahl  der  Lehrgegenstände  und  die  falschen  Unterrichts- 
methoden; jedoch  unterlässt  er  ihre  ursächliche  Beziehung  zur 
Überbürdung  aufzudecken.) 

Nach  Vogt  sind  solcher  Ursachen  dreierlei:  1.  die  weit 
verbreitete  encyklopädische  Tendenz,  den  ganzen  Inhalt  eines 
Stoffgebietes  in  erschöpfender  Weise  im  Unterrichte  zu  um- 
spannen, und  im  Zusammenhang  hiermit  die  Meinung,  dass 
blosses  Wissen  Zweck  des  Unterrichts  sei.  Die  Folge  davon 
ist,  dass  der  Grundsatz:  Alles,  was  wissenswert  ist,  soll  geleiiit 
werden  —  ein  Grundsatz,  welcher  zu  stetig  wachsenden  An- 
fordemngon  an  die  jugendliche  Geisteskraft  führen  muss  —  zur 
leitenden  Maxime  erhoben  wird.'-  Von  hier  aus  fällt  auf  Löwen- 
thals Forderung:  „das  normale  Ergebnis  alles  Lernens  soll 
Winsen  sein"  (S.  26)  neues  Licht.  2.  Eine  zweite  Ursache  ist 
der  Mangel  an  Konzentration  im  Lehrplan.  Bekanntlich  enthält 
der  Lehrplan  eine  grosse  Vielheit  von  Lehrgegenständen.  Der 
Knabe  lernt  Geschichte  und  Religion,  Deutsch  und  Latein, 
Mathematik  und  Naturgeschichte,  jede  Disziplin  für  sich  und  in 
isolierter  Weise.  Jede  isolierte  Kraft  aber  ist  eine  schwache 
Kraft.  So  entsteht  im  Geiste  des  Schülers  ein  chaotischer  Zu- 
stand, eine  blosse  Anhäufung  der  verschiedensten  Wissensfrag- 
mente, aber  kein  Zusammenhang,  keine  Ordnung  und  Übersicht. 
Das,  was  sich  gegenseitig  stützen  sollte,  führt  demgemäss  zu 
psychologischer  Hemmung,  zur  Belastung  und  Überbürdung. 
3.  Eine  weitere  Ursache  qualitativer  Natur  ist  nach  Vogt  die 
grammatistische  Methode,  welche,  die  Beiücksichtigung  des 
Apperzeptionsgesetzes  und  die  Abzweckung  des  Interesses  ausser 
Acht  lassend,  nach  blossem  Wissen  strebt  und  das  fachwissen- 
schaftliche System  früher  giebt,  ehe  die  dasselbe  konstituierenden 
Beihen  im  Schüler  successive  entstanden  sind.  Weil  das  isoliert 
Gegebene  und  mechanisch  Angeeignete  Tag  für  Tag  sich  häuft, 
deshalb  wird  das  Gelernte  so  rasch  vergessen.  Dadurch  werden 
endlose  geisttötende  Eepetitionen  notwendig,  die  Schule  wird, 
wie  L.  S.  83  beklagt,  zu  einem  Orte  freudlosen  Daseins,  das 
Lernen  zu   einer  Qual.     Allerdings   soll    schon    der  Knabe  die 

*  Jahrbuch  des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik 
1880.     Xn.  Band. 

*  „Ich  klage  die  Schule  der  Konkurrenz  an,  weil  sie  nichts 
als  zweibeinige  Encyklopädieen  heransgiebt.^  Hermann  J.  Meyer, 
Heraasgeber  eines  Konversations-Lexikons. 
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Arbeit  als  eine  Anstrengung,  welche  Selbstverleugnung  erfordert, 
auch  den  Ernst  des  Lebens  in  Gestalt  von  Aufopferungen  und 
Versagungen  kennen  lernen.  Die  Arbeit  selbst  jedoch  infolge 
täglich  sich  wiederholenden  Misserfolgs,  die  Schule  durch 
„Häufung  der  Unlusteindrücke"  ihm  zu  verleiden,  ist  „ein 
Mittel  zum  Verderben  des  kindlichen  Geistes  und  Charakters  "* 
(L.  S.  33). 

Wenn  Löwenthal  in  der  Schule  nicht  eine  blosse  Unter- 
richtsanstalt, „einen  Ort,  wo  in  ähnlicher  Weise  Wissen  er- 
worben wird,  wie  man  im  Laden  die  dort  vorrätigen  Waren 
gegen  Zahlung  erwirbt",  erblickt,  wenn  er  der  Schule  den  er- 
ziehenden Charakter,  den  „einer  allgemein  bildenden  Erziehungs- 
anstalt durch  Unterricht  (S  32)  gewahrt  wissen  will,  dagegen 
an  anderer  Stelle  die  Hauptaufgabe  der  Schule  als  Erwerb  von 
Wissen  bezeichnet  und  die  Charakterbildung  hauptsächlich  der 
Familie  zuweiset,  so  beweiset  dies,  dass  er  nicht  frei  von  Wider- 
sprüchen ist  und  ferner,  dass  er  das  wesentlichste  Merkmal 
und  Ziel  des  Unterrichts,  die  Erzeugung  des  unmittelbaren  viel- 
seitigen Interesses  nicht  kennt. 

Eine  andere  Anklage  der  Physiologen  gegen  die  Schule 
involviert  ebenfalls  ein  Eindringen  in  die  internen  Fragen  des 
Unterrichts,  die  Anklage,  dass  der  in  der  Schule  dargebotene 
Lehrstoff  ungeeignet  sei  und  dass  dadurch  die  Entwicklung  des 
Gehirns  gestört  werde.  Preyer  sagt  a.  a.  0.  (S.  582):  „Wie 
die  Fütterung  und  vollends  die  Überfütterung  des  Zahnlosen  mit 
den  für  Erwachsene  zum  Kauen  bestimmten  Speisen  notwendig 
die  Entwicklung  stört,  so  hemmt  auch  die  Ernährung  des  Ge- 
hirns mit  der  zusammengesetzten  Nahrung  des  Gelehrten  dessen 
Ausbildung." 

Hiermit  steht  ein  anderer  Vorwurf,  der  gegen  das  Unter- 
richtsverfahren, in  innigem  Zusammenhange.  Preyer  behauptet, 
dass  die  in  der  Schule  geübte  Lehrart  verkehrt  sei,  weil  sie 
die  Ordnung  des  Denkenlernens  umkehre.  „Durch  Auswendig- 
lernen unverstandener  Wörter  und  Formen  wird  das  weiche 
Wachs  des  Gedächtnisses  übervoll  gestempelt ;  füi*  das  noch  un- 
ausgebildete  Knabengehirn  werden  nicht  assimilierbare  Regeln, 
Gebote  und  Verbote  ohne  Anschaulichkeit  aufgehäuft.  Das 
Beharren  auf  diesem,  Fremdes  dem  Nächstliegenden  vorziehenden 
System  ermüdet  statt  anzuregen"  u.  s.  w.  (S.  585). 

Die  Spitze  des  Vorwurfs  wendet  sich  gegen  die  höheren 
Schulen  und  den  in  ihnen  erteilten  Unterricht  in  den  fremden, 
besonders   in   den   alten  Sprachen,   also  gegen  die  sogenannten 
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Grammatoki-aten.  Ein  Vorzog  der  Löwenthalschen  Schrift  be- 
steht in  dem  Versuch  einer  Beweisfülirung,  dass  die  im  Gym- 
nasium auf  die  Erlernung  des  Latein  und  Griechisch  verwendete 
Zeit  schlecht  angelegt,  dass  die  sogen,  klassische  Bildung  mit 
einem  Zeitanfwande  von  4066  Schulstunden  —  die  Hausarbeiten 
nicht  eingerechnet  —  viel  zu  teuer  erkauft  sei  und  dass  die 
dadurch  gewonnene  geistige  Gymnastik,  deren  Vorhandensein 
ohnehin  sehr  bezweifelt  werden  müsse,  kein  irgendwie  ent- 
sprechendes Äquivalent  biete  (L.  a.  a.  0.  S.  44). 

In  der  That  sind  beide  Anklagen,  welche  übrigens  im 
Vorstehenden  schon  berührt  worden,  so  schwerwiegend,  dass  sie 
auf  ihre  Begründung  geprüft  werden  müssen. 

Die  Thatsache,  dass  nur  der  die  Gegenwart  und  ihre  Auf- 
gaben recht  zu  verstehen  vermag,  der  ihren  Zusammenhang 
mit  der  Vergangenheit  kennt,  ist  unbestritten.  Daher  ist  das 
Bestreben,  den  Zögling  in  das  Werden  der  Menschheit  bezw. 
des  eignen  Volks  einzuführen,  ganz  berechtigt.  Wie  könnte 
aber  diese  Absicht  anders  erreicht  werden,  als  dass  man  den 
Schüler  die  Geschiclite  der  Alten  und  in  Verbindung  damit  die 
menschliche  Kulturentwicklung  kennen  lehrt?  Noch  einen  zweiten 
Weg:  giebt  es,  der  ungleich  gründlicher  und  besser  zu  dem  in 
Kede  stehenden  Ziele  fuhrt:  die  Erlernung  der  alten  Sprachen 
und  durch  sie  das  Eindringen  in  die  wichtigsten  Sprachdenk- 
mäler der  Griechen  und  Römer  und  den  Geist  ihrer  Klassiker. 
Unser  gesamtes  Kulturleben  ist  von  der  antiken  Kultur  in  der 
ausgedehntesten  Weise  durchdrungen  und  beeinflusst,  so  dass,  wer 
ein  gelehrtes  Verständnis  sich  von  diesem  Zusammenhange  ver- 
schaffen will,  in  die  altklassische  griechische  wie  lateinische 
Litteratnr  sich  versenken  muss.  Darum  spricht  man  auch  heute 
noch  vielfach  nur  dem  klassische  Bildung  zu,  welcher  den  Homer 
und  Xenophon,  den  Cicero  und  Horaz  in  der  Ursprache  zu 
lesen  vermag.  Leider  ist  dieser  Weg,  die  Ideen  der  Alten 
kennen  zu  lernen  und  ihre  Kulturschätze  sich  nutzbar  zu  machen, 
80  lang  und  so  schwierig,  dsss  nur  wenige  ihn  zurücklegen. 
(Nach  Preyer  haben  1885 — 86  in  Preussen  nur  14  Prozent  der 
auf  den  höheren  Schulen  Abgehenden  d.  i.  3,3  Prozent  des 
ganzen  Schälerbestandes  das  Eeifezeugnis  erhalten.  Auf  20  000 
Sextaner  kamen  1885  noch  nicht  4000  Abiturienten.  ^  Leider 
wird    auf  dieser  Wanderung   durch  die  Bewältigung   der  zahl- 

*  Dr.  Hugo  Göring,  W.  Preyers  Auftreten  für  Abschaffung 
des  Gymnasial-Monopols  (Deutsche  Blätter  f.  e.  U.  1887.  No.  46). 
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losen  Sprachtbriiien  soviel  Verzögerung  hervorgerufeu  und  soviel 
Geistes-  und  Nervenkraft  verzehrt,  dass  von  dem  Geist  der 
Klassicität  nur  verhältnismässig  wenig  auf  den  Zögling  übergeht. 

In  diesem  Umstände  liegt  nicht  nui*  eine  Quelle  für  die 
beklagte  Überbürdung,  sondern  auch  für  das  ganz  unverhältnis- 
mässige Vorwiegen  des  Formen-Unterrichts  im  Arbeitspensum  der 
Schule.  Löwenthal  sagt  über  die  herrschende  Lehrart:  „Die 
fast  allgemein  gehandhabte  Art  des  Sprachunterrichts  durch 
Auswendiglernen  gi*ammatischer  Regeln  ist  genau  so  widersinnig, 
wie  wenn  ein  angehender  Mediziner  durch  Auswendiglernen  der 
physiologischen  Gesetze  zum  Verständnis  von  Bau  und  Funktion 
des  ihm  noch  unbekannten  menschlichen  Körpers  gelangen  wollte^ 
(S.  67). 

Doch  diese  Klagen  richten  sich  genau  besehen  nur  gegen 
die  falsche  Methode,  und  deshalb  darf  man  den  Untenicht  im 
Latein  und  Griechisch  nicht  überhaupt  vom  Lehrplan  der  höhern 
Erziehungsschule  streichen  oder  ihn  für  „altes  Gerumpel*"  er- 
klären. Preyer  ist  anderer  Meinung,  denn  er  sagt:  „Ich  würde 
mit  tausend  andern  Vätern  die  Söhne  auf  der  Schule  kein 
Griechisch  und  Latein  mehr  lernen  lassen,  sondern  nur  auf  der 
UniversitHt".^  Gerade  der  Lateinunterricht  ist  geeignet,  in 
hohem  Grade  bildend  zu  wirken.  Allerdings  muss  dann  die 
Methode  desselben  andere  Bahnen  einschlagen. 

V.  Günther  hat  die  Ursaclien,  welche  dem  Latein  seinen 
erziehenden  Einfluss  rauben,  in  einer  wertvollen  Abhandlung 
„Der  Lateinnnterricht  im  Seminar"  ^  angegeben  und  dieselben 
auf  die  Fehler  der  Methode  zurückgeführt.  Das  herrschende 
Unterrichtsverfahren  stützt  sich  in  den  Unterklassen  auf  Übungs- 
bücher wie  Ostermann,  Spiess  u.  a.  (im  Französischen  auf  Plötz, 
Ahn  u.  a.)  Li  diesen  Büchern,  in  ihren  durcheinander  geworfenen 
Sätzen  mit  schalem,  ganz  heterogenem  Inhalt  und  in  dem  streng 
nach  der  Grammatik  eingerichteten  Lehrgange  liegt  der  Haupt- 
schaden. Sie  sind  schuld,  dass  im  Unterrichte  die  Formenlehre 
so  im  Vordergrunde  steht,  dass  irgend  welcher  Gedankeninhalt 
nicht  zur  Geltung  kommt. 

Und  warum  giebt  man  solche  Gedankensplitter,  blosse 
Knochen  ohne  Fleisch? 

Damit  die  fremde  Sprache  in  der  Reihenfolge  des  grossen, 
mannigfaltigst   gegliederten  Systems,  welches  Grammatik  heisst 

*  Deutsche  Blätter  f.  erz.  U.  a.  a.  0.  S.  367. 
«  Jahrbuch  XUI  S.  149—247. 
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und  welches  mit  seinen  haarscharfen  Unterscheidungen  die 
Sprachforscher  im  Lauf  der  Jahrhunderte  aufgefunden  und  zu- 
sammengetragen haben,  gelernt  werde.  Das  ist  aber  gegen  den 
natürlichen  Gang  der  Spracherlemung.  üaher  geben  diese 
Übungsbücher  die  Sprache  auch  nicht,  wie  sie  ist,  sondern  wie 
sie  im  Dienst  der  Grammatik  zugestutzt  und  verunstaltet  worden 
ist.  Durch  dieses  dem  Unterrichte  zur  Unterlage  dienende 
Material  wird  notwendig  das  Verfahren  in  falsche  Bahnen  ge- 
wiesen. Anstatt  den  Schüler  zu  veranlassen,  aus  der  Lektüre 
die  unbekannten  Vokabeln  herauszustellen,  kennen  zu  lernen  und 
zu  memorieren,  werden  dieselben  im  voraus,  ehe  ein  Bedürfnis 
nach  ihrer  Kenntnis  vorhanden  sein  kann,  zum  Einprägen  auf- 
gegeben, und  zwar  als  buntes  Durcheinander.  Anstatt  dem 
Schüler  Gelegenheit  zu  schaffen,  die  mannigfaltigsten  Sprach- 
formen selbst  zu  vergleichen,  die  übereinstimmenden  aufzufinden 
und  zusammenzustellen  und  so  selbstthätig  von  der  Einzeler- 
scheinung zur  Regel  fortzuschreiten,  wird  diese  bildende  und 
interessierende  Arbeit  ihm  vorenthalten  und  wird  er  genötigt, 
das  sprachliche  Gesetz,  sowie  es  die  Grammatik  formuliert  hat, 
einfach  auswendig  zu  lernen.  Solchem  Gebrauch  gegenüber  ist 
mit  Günther  darauf  hinzuweisen,  dass  die  allgemeinen  Begriffe 
und  Wahrheiten  im  menschlichen  Geiste  nur  ganz  allmählich 
entstehen,  dass  alles  Allgemeine,  das  dem  lernenden  Knaben 
urplötzlich  entgegentritt  und  das  er  sich  einprägen  muss,  ohne 
die  verwandten  konkreten  Vorstellungen  zu  besitzen,  ihm  dunkel, 
unverstanden  und  interesselos  bleibt.  Nur  diejenigen  Kenntnisse 
prägen  wir  uns  leicht  ein,  behalten  sie  mühelos  und  sicher,  die 
wir  selbständig  gesucht  und  gefunden  haben."  Die  Übungs- 
bücher jedoch  verhindern  das  selbständige  Erarbeiten  des 
grammatischen  Materials. 

Also  diese  Schäden  des  Unterrichtsverfahrens  im  Sprach- 
unterrichte sind  in  erster  Linie  schuld,  dass  viele  unter  den 
Gelehrten,  besonders  die  Naturforscher  und  Arzte,  den  Unter- 
richt in  den  alten  Sprachen  bekämpfen,  dass  ein  Mann  wie  der 
Professor  Preyer  sich  zu  folgendem  Urteil  gedrungen  fühlt: 
„Eines  der  herrlichsten  Erzeugnisse  des  Menschengeistes,  die 
Sprachwissenschaft,  wird  durch  die  Art,  wie  sie  in  den  Schulen 
jetzt  gelehrt  wird,  geradezu  in  den  Augen  der  Schüler  herab- 
gesetzt."    (Naturforschung  und  Schule  S.  592). 

Dass  der  grammatische  Unterricht  die  Gesetze  der  Psycho- 
logie oft  ignoriert,  dadurch  die  Gesundheit  des  Geistes  schädigt 
und  darum  sowohl  nach  Lehrstoff  als  auch  nach  Lehrweise  vor 
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dem  Forum  der  Pädagogik  nicht  besteht,  ist  gesagt  worden; 
dass  er  aber  auch  vom  Standpunkte  des  Physiologen  nnd  Hy- 
gienikers  entschieden  verurteilt  wird,  muss  nochmals  ausdrücklich 
wiederholt  werden.  „Das  Auswendiglernen  von  mehreren  tausend 
Vokabeln  zweier  toter  Sprachen  ist  für  das  junge  wachsende 
Gehirn  eine  grosse  Anstrengung,  eine  Überlastung,  und  beein- 
trächtigt deshalb  die  Entwicklung  anderer  Funktionen  erheblich,** 
sagt  Preyer  a.  a.  0.  S.  594, 

Will  man  also  auf  den  grossen  Bildungswert  des  Latein 
und  Griechisch  nicht  verzichten  —  und  das  kann  das  humani- 
stische Gymnasium  nicht!  —  so  muss  man  allen  Ernstes  an 
eine  Eeform  des  Sprachunterrichtes  herantreten  und  zwar  in 
der  Richtung,  wie  sie  von  Professor  Züler  in  seiner  Arbeit 
„Lateinische  Einheiten"  ^  und  „Das  Material  für  den  ersten 
lateinischen  Unterricht"  ^  angebahnt  und  von  anderen  wie  Rud, 
Barth  „Lateinisches  Lese-  und  Übungsbuch  für  Sexta  und 
Quinta"  —  siehe  auch  Prof.  Dr.  Menge  „Die  Anfänge  des 
Lateinunterrichts  in  Sexta"  (Pädagogische  Studien  von  Rein. 
1886.  III.  Heft)  und  die  einschlägigen  Arbeiten  in  der  von 
Frick  und  Richter  herausgegebenen  Zeitschrift  „Lehrproben  und 
Lehrgänge"  —  fortgeführt  worden  ist.  Vor  allem  sind  die 
jetzt  wöchentlich  mehrmals  vorkommenden,  den  Unterricht  nach- 
teilig beeinflussenden  und  die  Lektüre  in  den  Hintergrund 
drängenden  Spezimina  m.  E.  auf  ein  viel  gei-ingeres  Mass  zu 
beschränken.  AVenn  die  erwähnten  Arbeiten  auch  nur  Anfänge 
sind  und  die  Hauptsache  auf  dem  überaus  grossen  Gebiet  noch 
zu  leisten  bleibt,  so  ist  doch  durch  sie  der  Weg,  welchen  die 
Reform  einzuschlagen  hat,  bestimmt  vorgezeichnet. 

Wenige  Menschen  nur  sind  in  der  Lage,  sich  durch  das 
Studium  der  alten  Sprachen  ein  Verständnis  vom  Zusammenhang 
zwischen  Gegenwart  und  Vergangenheit  zu  verschaffen.  Für 
die  übrigen  giebt's  zum  selben  Ziele  einen  anderen  Weg.  Dieser 
kürzere  ungleich  gangbarere  Weg,  die  hervorragendsten  Schätze 
des  Altertums  kennen  zu  lernen,  ist  das  Lesen  der  Klassiker 
in  guten  Übersetzungen.  Welch  gewaltigen  Eindruck  klassische 
Stoffe  in  deutschem  Gewände  z.  B.  die  Odyssee  auf  den  Geist 
des  Knaben  macht,  können  viele  sich  gar  nicht  vorstellen.  In 
vollem  Einklänge  mit  der  vorgenannten  Erfahrung  steht  Gutzkows 


'  Jahrbuch  XV  S.  50. 
"  Jahrbuch  XIII  S.  66. 
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AasBprncli:  „Man  wird  den  Schatz  des  Altertums  erst  heben, 
wenn  man  anf  den  Schalen  die  alten  Klassiker  in  Übersetzungen 
liest  nnd  das  Studium  des  Urtextes  den  Gelehrten  überlässt.^^ 
Der  Vorwurf,  dass  den  Schülern  ungeeigneter  Lehrstoff 
dargeboten  werde,  weil  die  Ausbildung  der  Hirnfunktion  anderes 
erfordere  „als  Buchstaben-  und  Zahlenseheu",  trifft  nicht  allein 
die  höhere,  sondern  auch  die  niedere  Schule,  die  Volks-,  Bürger- 
nnd  Mittelschule,  trifft  sogar  den  Anfangsunterricht.  Bekannt- 
lich beansprucht  der  Unterricht  im  ersten  Schuljahr  den  grössten 
Teil  der  Zeit  für  Lesen  und  Schreiben.  Nach  Polacks  Stunden- 
plan^ sind  von  den  24  Stunden  wöchentlicher  Unterrichtszeit 
11  Stunden  auf  Deutsch  und  4  Stunden  auf  Rechnen  in  der 
Unterklasse  angesetzt.  Die  übrigen  9  Stunden  sind  in  folgender 
Weise  verteilt:  5  Stunden  auf  Religion,  2  Stunden  auf  Singen 
und  2  Stunden  auf  Turnen.  Nun  ist  männiglich  bekannt,  dass 
der  erste  Lese-  nnd  Schreibunterricht  nichts  anderes  ist  als  eine 
von  allem  Lihalt  abgelöste,  lediglich  formale  Beschäftigung  mit 
den  Elementen  der  Muttersprache,  mit  Lauten  und  Buchstaben, 
bestehend  im  Anschauen,  Wiedererkennen,  Lesen,  Üben  und 
Nachschreiben  blosser  Zeichen.  Dass  dieser  Unterriebt  täglich 
betrieben  nnd  auf  eine  Stande  und  länger  ausgedehnt ,  unnatür- 
lich ist  nnd  gegen  das  Bedürfnis  und  Literesse  des  Kindes 
geht,  zugleich  eine  sehr  grosse  einseitige  Anstrengung  des 
Auges  und  Gehirns  zur  Folge  hat,  liegt  auf  der  Hand.  — 
Leider  wird  oft  auch  anf  späteren  Stufen  im  Deutschunterrichte 
gegen  die  pädagogischen  Forderungen  Verstössen.  Das  geschieht 
überall  dort,  wo  die  Grammatik  im  Vordergrund  steht  nnd  die 
Berücksichtigung  der  Lektüre  zurückgesetzt  wird,  oder  wo 
sprachliche,  nach  dem  logischen  System  der  Grammatik  ein- 
gerichtete Hilfsbücher,  z.  B.  die  Sprachschule  von  Jütting,  die 
von  Baron,  Jnnghans  nnd  Schindler,  den  Unterrichtsgang  be- 
stimmen. IMe  in  diesen  Lehrmitteln  enthaltenen  Sprachstücke 
sind  zn  dem  besonderen  Zwecke  abgefasst,  dass  ganz  bestimmte 
Spracherscheinnngen,  z.  B.  die  Beifügung,  ein  Eigenschaftswort 
oder  ein  Hauptwort  im  2.  Falle  oder  ein  besitzanzeigendes 
Fürwort,  recht  oft  vorkommen.  Es  findet  sich  dann,  dass  fast 
jeder  einzelne  Satz  die  bez.  Erscheinungen  aufweiset  und  so 
dem   Schüler  die  Arbeit  des  Suchens  und  Sammeins,    des  Ver- 


1  Löwenthal  a.  a.  0.  S.  49. 

'  Polack,  Lehrplan  etc.   Gera,  Theod.  Hoffmann.   III.  Aufl. 
S.  18. 
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gleichens  and  Gegen überstcllens  abgenommen,  zugleich  aber 
auch  die  Freude  des  selbstthätigen  Findens  entzogen  ist.  —  An 
den  Schaden ;  der  durch  die  encyklopädisch  zusammengesetzten 
Lesebücher  im  Bewusstsein  des  Schülers  angerichtet  werden 
kann,  braucht  bloss  erinnert  zu  werden. 

Zum  Unterricht  des  ersten  Schuljahres  zurückkehrend,  muss 
weiter  gesagt  werden,  dass  nicht  allein  der  Deutschunterricht, 
sondern  auch  der  übrige  Unterricht  auf  das  Interesse  und  geistige 
Bedürfnis  zu  wenig  Rücksicht  nimmt.  So  der  Rechenunterricht. 
Derselbe  hat  es  mit  den  abstraktesten  Vorstellungen,  den  Zahl- 
begriffen, zu  thun  und  besteht  in  nichts  anderem  als  im  Zu- 
und  Abzählen  und  Ziffernschreiben. 

Und  wenn  wenigstens  der  Gesinnungs-  oder  erste  Religions- 
untemcht  eine  „verdauliche",  dem  Kinde  wähl  verwandte  Geistes- 
nahrung  und  dadurch  eine  Erquickung  fürs  Gemüt  brächte!  Aber 
auch  hier  wird  der  kleine  Schüler  bitter  enttäuscht,  denn  dieser 
Unterricht  führt  ihn  in  eine  jenseits  seines  Empfindens  liegende 
völlig  fremde  Gedankensphäre,  für  welche  er  absolut  kein  Ver- 
ständnis hat,  so  dass  an  eine  fröhliche  Apperzeption  und  innere 
Anteilnahme  nicht  zu  denken  ist.  Auch  auf  der  Mittel-  und 
Oberstufe  wird  die  Sachlage  nicht  wesentlich  verbessert.^  Das 
liegt  erstens  darin  begründet,  dass  der  Schüler  wegen  der  nach 
konzentrischen  Kreisen  getroffenen  Verteilung  des  biblisch-histo- 
rischen Stoffes  sich  in  keine  geschichtliche  Periode  voll  und  ganz 
einleben  kann  und  dass  ausserdem  das  neu  Auftretende  allzu  sehr 
mit  Altem  durchmischt  und  darum  des  Zaubers  der  Neuheit  be- 
raubt ist.  Zweitens  ist  auf  dieser  Stufe  dem  Katechismus  eine 
zu  vornehme  Stellung  und  ein  zu  breiter  Platz  eingeräumt.  Der 
Kateciiismusiuhalt  schon  an  sicli  kann  nicht  als  eine  „für  Kinder- 
gehirne verdauliche  Nahrung"  angesehen  werden,  weil  er  ein 
grosses  aus  religiösen  und  sittlichen  Begriffen,  Urteilen  und 
Glaubenssätzen  zusammengesetztes  System  ist  und  aus  lauter 
Abstraktionen  besteht,  welche  zahllose,  selbst  gemachte  Erfah- 
i*ungen  bezw.  Anschauungen  zur  Voraussetzung  haben.  Aber 
auch  die  unterrichtliche  Behandlung  dieses  diffizilen  Unterrichts- 
stoffes kann  dem  religiösen  Interesse  wenig  frommen,  da  das 
konkrete  unumgängliche  Anschauungsmaterial  erst  aus  tiefen 
Schachten  des  Gedächtnisses  mühevoll  gerufen  werden  muss  und 
der  abstrakte  Katechismusinhalt  unausgesetzt  logisch  zergliedert 
und  in  seinen  einzelnen  Teilen  bis  zur  Ermüdung  im  „Blickpunkt 


*  Siehe  Lüwenthai  a.  a.  0.  S.  99  u.  f. 
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des  BewoBstseins^  erhalten  wird.  Die  Beschaffenheit  des  kind- 
lichen Geistes  jedoch  weist  darauf  hin,  dass  man  des  Schülers 
Auteerksamkeit  nicht  stundenlang  angestraft  in  die  Höhen  kalter 
Abstraktionen  bannen  darf.  Die  Folge  davon  ist  entweder  ein 
Verbalismus  der  schlimmsten  Art  oder  eine  kontinuierlich  fort- 
gesetzte, schwere  Verdtisterung  des  Geistes  verbunden  mit  Ver- 
kältung  des  Gemüts  und  mit  Yerstörung  des  natürlichen  Froh- 
sinnes. Dass  diese  Art  geistiger  Thätigkeit  der  Entwicklung 
des  Gehirns  vorteilhaft  ist,  wird  niemand  zu  behaupten  wagen. 
Im  Anschluss  hieran  werde  an  ein  ärztliches  Votum  erinnert. 
„Ich  glaube  Sie  noch  auf  einen  wunden  Punkt  aufmerksam  machen 
zu  müssen,  dessen  Wirkungen  sich  dem  Arzte,  und  besonders 
dem  Irrenarzte,  in  weiterem  Masse  enthüllen  als  anderen  Berufs- 
kreisen; es  ist  das  die  beirrende  Bolle,  welche  ein  übelgelei- 
teter religiöser  Unterricht  auf  das  Gehimleben  eines  grossen 
Teiles  unserer  Generation  ausübt.  Indem  man  nämlich  einerseits 
die  höchsten  Fragen  und  Aufgaben  des  sittlichen  Lebens  im 
kindlichen  Gemüte  auf  eine  dogmatische  Begründung  zurückführt, 
und  indem  man  anderseits  für  den  Inhalt  und  für  die  Prüfung 
dieser  dogmatischen  Begründung  die  Giltigkeit  der  allgemeinen 
Logik  —  also  der  natürlichen  Denkgesetze  —  prinzipiell  aus- 
schiiesst,  so  pflanzt  man  in  das  geistige  Leben  eine  bedenkliche 
isolierte  Freistätte,  auf  welcher  jede  wie  auch  immer  den  ge- 
sunden Denkgesetzen  hohnsprechende  Vorstellungsgruppe  sich 
privilegiert  findet,  sobald  sie  nur  irgendwelche  künstliche  Fühlung 
mit  sogen,  religiösen  Anschauungen  gewonnen  hat.  Die  krank- 
haften Folgen  dieser  —  um  mich  ärztlich  auszudrücken  —  un- 
physiologischen Gehimerziehung  sehen  wir  bei  den  Massen  in 
Gestalt  jener  von  Zeit  zu  Zeit  epidemisch  auftretenden  religiösen 
Wanderschwärmereien,  wie  wir  solche  ja  augenblicklich  wieder 
(1877)  vor  unseren  Augen  sich  abspielen  sehen,  allerdings  zu- 
nächst von  unsem  westlichen  Nachbarn  importiert,  aber  doch 
üppig  gedeihend  auf  unserm  leider  dazu  vorbereiteten  heimischen 
Boden.  Im  einzelnen  aber  erkennen  wir  die  pathologische  Folge- 
wirkung  desselben  Grundübels  wieder  in  der  widerstandslosen 
Hingabe,  mit  welcher  die  auf  solcher  Grundlage  erzogenen  Geister 
bei  eintretenden  Gemütsverstimmungen  sogleich  religiösen  Wahn- 
vorstellangen  Thür  und  Thor  öffnen,  und  in  der  weit  grösseren 
ünzugänglichkeit  gerade  dieser  Kategorie  von  Wahnvorstellungen 
für  jegliche  eigene  oder  fremde  logische  KoiTektion,  weil  eben 
das  Gehirn  förmlich  dazu  erzogen  worden  ist,  auf  diesem  spe- 
ziellen Vorstellungsgebiet  jede  Berechtigung  logischer  Vernunft- 
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gründe  auszuschliessen.  Es  ist  eine  vergebliche  und  gefährliche 
Selbsttäuschung,  wenn  man  versucht,  jene  isolierte  Behandlung 
religiöser  Bewusstseinsfragen  dadurch  zu  motivieren,  dass  man 
die  Beligion  als  ausschliessliche  Gemütsangelegenheit  hinstellt, 
eine  Ressortbeschränkung,  welche  sich  thatsächlich  noch  nirgendwo 
durchführbar  erwiesen  hat  ...  Es  muss  daher  auch  auf  diesem 
Gebiete  im  Unterrichte  Klarheit  und  Schutz  vor  Einpflanzung 
einer  solchen  Geistesrichtung  gewährt  werden,  welche  die 
psychische  Gesundheit  und  Widerstandsfähigkeit  unseres  heran- 
wachsenden Geschlechts  zu  schwächen  droht."  Geh.  Reg. -Bat 
Dr.  Finklenburg  (Deutsche  Vierteljahrsschrift  für  öffentliche 
Gesundheitspflege,  X.  Band,  S.  48). 

In  Rückblick  auf  das  Vorgesagte  erscheinen  die  seitens  der 
Ärzte  erhobenen  Beschwerden  begründet  Dies  veranlasst  zu  der 
weiteren  Frage,  was  von  medizinischer  Seite  zur  Beseitigung  der 
genannten  Schäden  anempfohlen  werde. 

III. 

„Der  Ruf  nach  Reformen  ertönt  überall  ..."  sagt  L.  Auch 
die  Pädagogen  streben  eine  Reform  des  Schulunterrichts,  insbe- 
sondere des  Lehrplans  an.  L.  will  eine  Umgestaltung  auf  der 
„allein  massgebenden  Grundlage,  der  psycho-physiologischen,  der 
ent wickelungsgeschichtlichen"  (S.  8).  Der  Lehrplan  umfasst  das 
gesamte  Unterrichtsmaterial  in  seinem  Nacheinander  und  in  seinem 
Nebeneinander,  also  in  seiner  successiven  wie  in  seiner  simultanen 
Anordnung.  Richtig  ist  und  wichtig  für  die  Auswahl  der  Lehr- 
gegenstände, dass  Löwenthal  der  Schule  den  Charakter  einer 
Anstalt,  welche  nicht  besonderen  Zwecken  dient,  sondern  all- 
gemeine Bildung  vermittelt,  gewahrt  haben  will.  Die  Auswahl 
der  Unterrichtsgegenstände,  sagt  Löwenthal,  soll  entwicklongs- 
geschichtlich  sein.  Darunter  versteht  er  dasselbe  Gesetz  der 
Physiologie  des  geistigen  Lebens,  welches  für  die  Methode  an- 
gerufen wird  (S.  72  cf.  16.  62).  Als  „springenden  Punkt"  be- 
zeichnet er  die  Zufuhr  der  entsprechenden  geistigen  Nährmittel 
in  assimilierbarer  Form.  „Entspricht  diese  (die  Nahrungszufuhr) 
in  Qualität  und  Quantität  den  jeweiligen  Bedürfnissen,  dann  wird 
die  Verdauung  in  Ordnung  verlaufen,  weicht  sie  dagegen  quan- 
titativ und  qualitativ  von  der  Norm  ab,  dann  wird  immer  die 
Verdauungsthätigkeit  beeinträchtigt  werden  (S.  17).  Man  kann 
diesem  Satze,  auf  das  Geistige  angewendet,  zustimmen,  wenn  man 
normal  gebildete  und  entwickelte  Kinder,  in  denen  nicht  falsche 
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and  verfrühte  Bedürfhisse  erweckt  werden,  im  Auge  hat.  Wie 
das  leibliche  Nahnmgsbedürfiiis  sich  dorch  den  Appetit  kondgiebt, 
80  das  geistige  durch  das  dem  Unterricht  entgegen  striimende 
Interesse  Infolge  der  fortschreitenden  Entwicklung  und  der 
sich  ändernden  Bedürfhisse  werden  beide  kontinuierlich  modifiziert, 
der  Appetit  ändert  sich  mit  dem  Älterwerden,  ebenso  das  Inter- 
esse. Im  Physischen  sind  gewisse  Marksteine  durch  die  Ent- 
wicklung selbst  gesetzt,  nämlich  durch  die  allmähliche  Ver- 
änderung der  Kauwerkzeuge;  die  Stufen  dieser  Entmcklung 
werden  durch  folgende  Ausdrücke  bezeichnet:  zahnlos,  Milch- 
zähne, erster  Zahnwechsel,  zweiter  Zahnwuchs,  Eintritt  der  hin- 
teren Backenzähne,  Weisheitszähne.  Hieraus  können  Folgerungen 
für  die  Auswahl  und  Beschaffenheit  der  Speise  gezogen  werden. 
Doch  woher  nimmt  Löwenthal  die  Fingerzeige  dafür,  wenn  ein 
Wechsel  bezw.  welcher  Wechsel  unter  den  Unterrichtsgegen- 
ständen eintreten  soll?  Die  verschiedenen  Apperzeptions-  und 
Kulturstufen  kennt  er  nicht,  bei  ihnen  kann  er  also  Rat  sich 
nicht  holen.  Löwenthal  nimmt  seine  Zuflucht  zu  dem  bekannten 
Diktum  „vom  Nahen  zum  Fernen^.  Er  meint:  alles,  was  dem 
Schüler  örtlich  und  der  Zeit  nach  nahe  ist,  müsse  seines  Inter- 
esses sicher  sein,  seinem  Bedürfnisse  entsprechen  und  daher  eine 
leichtverdauliche  Geistesnahrung  dai-stellen.  Hierdurch  jedoch 
setzt  er  sich  in  Widerspruch  mit  der  Psychologie.  Räumliche 
Nähe  und  psychologische  Nähe  sind  zwei  ganz  verschiedene 
Dinge.  Nur,  was  dem  Kinde  psychologisch  nahe  steht,  entspricht 
seiner  Apperzeptionsfähigkeit  und  ist  seiner  Teilnahme  gewiss, 
möge  es  auch  durch  den  Ozean  von  der  Heimat,  durch  Jahr- 
tausende von  der  Gegenwart  getrennt  sein. 

Unter  den  Lehrgegenständen  macht  Löwenthal  eine  Zwei- 
teilung. Er  trennt  dieselben  in  Lemwerkzeuge  und  in  Wissens- 
gegenstände. Unter  den  ersteren  versteht  er  solche,  welche  nur 
als  Mittel  zum  Erwerb  des  Wissens  dieoen,  unter  den  letzteren 
solche,  die  um  ihres  unmittelbai'en  Wertes  willen  gelehrt  werden. 
Die  Unterscheidung  fortsetzend  trennt  er  zwischen  allgemeinen 
Lemwerkzeugen  —  solche,  welche  zum  Erwerb  gleichviel  welchen 
Wissens  notwendig  sind  —  und  speziellen,  z.  B.  Musiknoten, 
welche  nur  zum  Erwerb  bestimmter  Wissenszweige  dienen.  Ebenso 
trennt  er  die  Wissensgegenstände  in  solche  allgemeiner  und  in 
solche  spezieller  Natur.  Folgende  Lernwerkzeuge  sollen  in  der 
Schule  gelehrt  werden:  1)  die  Muttersprache,  2)  Ijcsen  und 
Schreiben,  3)  das  elementare  Rechnen,  4)  Zeichnen,  5)  und  0) 
Turnen  und  Handfertigkeiten,   7)  bedingungsweise  die  Kenntnis 
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der  Noten.  Die  fremden,  sowohl  die  alten  als  die  lebenden 
Sprachen  betrachtet  Löwenthal  als  Wissensgegenstände.  Die 
drei  erstgenannten  Fertigkeiten  sollen  den  Schülern  vor  den 
Wissensgegenständen  gelehrt  werden.  —  Zu  der  Gruppe  der 
Wissensgegenstände  gehört  „alles,  was  zum  Verständnis  de5 
wirklichen  Verhaltens  der  Dinge  führt".  Da  unmöglich  alles 
gelehrt  werden  könne,  was  wissenswert  ist,  so  müsse  eine  Aus- 
wahl getroffen  werden  und  zwar  gemäss  der  Rücksicht,  dass 
diejenigen  Wissensgegenstände  in  erster  Linie  zu  pflegen  seien, 
welche  den  Menschen  allgemein  am  nächsten  angehen  und  zum 
Verständnis  unseres  Lebens  unerlässlich  seien;  und  gemäss  der 
Rücksicht  auf  das  geistige  Entwickelungsgesetz:  vom  Greifbaren 
zum  Begriff  (d.  i.  vom  Konkreten  zum  Abstrakten),  vom  Be- 
kannten zum  Unbekannten,  von  der  Kenntnis  der  Geschehnisse 
zu  ihrem  Verständnisse  (S.  71).  Diese  zweifache  Erwägung 
führt  Löwenthal  zu  dem  Schlüsse,  dass  „die  Geschehnisse  im 
Leben  der  Menschen,  ihrer  Umgebung  und  ihres  Aufenthaltsortes, 
die  Kulturgeschichte  des  Menschengeschlechts  im 
weitesten  Sinne  mit  allen  ihren  Ausstrahlungen  und 
Hilfswissenschaften"  den  wichtigsten  Wissensgegenstand 
bilden. 

Ausser  den  schon  genannten  Lernwerkzeugen  setzt  Löwen- 
thal dementsprechend  folgende  Wissensgegenstände  auf  den  Lehr- 
plan  (S.  75): 

1.  Allgemeine  (biologische)  Naturkunde,  d.  h. 
Kenntnis  der  allgemeinen  Lebensbedingungen  aller  organischen 
Gebilde  in  der  Natur,  ausgehend  von  der  nächstliegenden  Tier- 
und  Pflanzenwelt.  Um  von  dieser  Kenntnis  der  Vorgänge  zum 
Verständnisse  derselben  zu  gelangen,  sind  notwendig: 

2.  Allgemeine  Physik  und  Chemie,  soweit  diese 
bezw.  ihre  Normen  sich  in  den  alltäglichen  Geschehnissen  des 
Lebens  kundgeben. 

Gleichzeitig  und  gleichwertig  hiermit: 

3.  Geschichte,  ausgehend  von  den  nächstliegenden  Ge- 
schehnissen innerhalb  des  bekanntesten  Kreises,  also  mit  der 
Heimat  beginnend; 

4.  Geographie,  d.  h.  wirkliche  Kenntnis  (nicht  „Be- 
schreibung") unseres  irdischen  Aufenthaltsortes,  wiederum  be- 
ginnend mit  der  Kenntnis  des  Nächstliegenden,  der  engeren 
Umgebung; 

5.  Moral,  beginnend  mit  den  nächstliegenden  Pflichten  und 
deren  vernünftiger  Begründung,   um   auf  dieser  Grundlage  zur 
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Entwicklungsgeschichte  des  Moralischen  im  Menschenge  schlechte 
vorzudringen. 

Diese  Gegenstände  bleiben  die  gleichen  innerhalb  der 
ganzen  Schnlzeit  und  werden  mit  den  aufsteigenden  Klassen 
nur  immermehr  vertieft  und  in  ihren  mannigfachen  Verzweigungen 
aufgesucht    (S.  75.  76). 

Der  '„eigentliche  systematische"  Unterricht  soll  mit  dem 
vollendeten  achten  Lebensjahre  beginnen  und  der  Schulbesuch 
bis  zum  vollendeten  zwölften  Jahre  obligatorisch  sein.  Der 
Schüler  hätte  dann  die  Unterstufe  oder  die  erste  bis  vierte 
Klasse  durchlaufen  und  die  Befähigung  erworben,  entweder  in 
die  Mittelstufe  oder  ins  praktische  Leben,  d.  i.  in  die  Lehre 
einzutreten.  Die  Schulpflichtigkeit  beginnt  mit  dem  sechsten 
Jahre;  jedoch  sollen  die  beiden  ersten  Jahre  als  Übergangszeit, 
während  welcher  die  Kinder  in  Vorbereitungsschulen  mit  er- 
weitertem Familiencharakter  unterrichtet  werden  und  den  rich- 
tigen Gebrauch  der  Muttersprache,  geläufig  lesen  und  schreiben 
und  im  kleinen  Zahlenkreise  rechnen  lernen,  betrachtet  werden. 
Für  das  Übrige  sollen  Haus  und  Umgang  sorgen. 

Löwenthals  Schule  ist  die  allgemeine  Volksschule,  also 
eine  Bildungsanstalt  für  alles,  sie  umfasst  die  Zeit  vom  achten 
bis  achtzehnten  Lebensjahre  in  zehn  Jahresklassen  und  gliedert 
sich  in  drei  je  einen  Abschluss  darstellende  Stufen.  Die  Unter- 
stufe umfasst  die  Jahrgänge  vom  8.  bis  12.,  die  Mittelstufe  die 
vom  12.  bis  16.  und  die  Oberstufe  die  vom  17.  bis  18.  Jahre. 
Im  dritten  Jahreskui*sus,  also  im  11.  Lebensjahre,  tritt  neu  auf 
im  Lehrplane  das  Französisch,  in  der  fünften  Klasse  das 
Latein,  in  der  siebenten  Klasse  das  Englisch  bezw.  das  Italienisch, 
in  der  Oberstufe  d.  i.  der  neunten  bezw.  zehnten  Klasse  das 
Griechisch,  die  Litteraturgeschichte ,  das  höhere  Rechnen,  die 
Logik,  die  Geschichte  der  religiösen  Entwicklung,  die  der  Er- 
findungen und  Entdeckungen,  die  vergleichende  Anthropologie 
und  die  Gesundheitslehre  auf. 

Dem  im  Vorstehenden  skizzierten  Lehrplan  ist  sein  Ur- 
sprungsort an  die  Stirn  geschrieben.  Einige  Vorzüge  hat  auch 
er:  dass  die  beiden  ersten  Schuljahre  als  eine  (allerdings  sehr 
lange)  Übergangszeit  betrachtet  werden  und  der  Unterricht 
nicht  gleich  in  seiner  Strenge  beginne;  dass  die  Heimat  samt 
ihrer  Tier-  und  Pflanzenwelt  nicht  durch  Beschreibung,  sondern 
durch  den  Augenschein  kennen  gelernt  werden  soll,  was  die 
Einfugimg  von  Schulspaziergängen  in  den  ^Stundenplan,  den 
Schulgarten   und    die    Tierbeobachtung    notwendig  macht;  dass 
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den  teclinischen  Übungen  ein  Platz  im  Lehrplau  eingeräumt  ist 
und  dem  Turnen  und  den  Turnspielen  mehr  Zeit  als  bisher  ge- 
widmet wird.  Im  übrigen  bietet  der  Löwenthalsche  Lehrplan 
sehr  viel  des  Bedenklichen. 

Zunächst  fehlt  in  seiner  Anlage  die  notwendige  zusammen- 
hängende Succession  unter  den  Lehrgegenständen.  Wenn 
Löwenthal  in  späteren  Klassen  Französisch,  Latein  etc.  auf  den 
Lehrplan  setzt,  so  hat  er  dies  durch  nichts  motiviert  und  er- 
scheint es  als  blosse  Willkür.  Ferner  ermangelt  Löwenthal 
des  lichtigen  Massstabes  für  die  Schätzung  des  Bildungswerts 
der  einzelnen  Lehrgegenstände.  Er  nennt  die  Naturkunde  und 
Physik  bezw.  Chemie  in  erster  und  zweiter,  die  Geschichte  da- 
gegen in  dritter  und  die  Moral  an  fünfter  Stelle.  Kennte  er 
die  geistigen  Bedürfnisse  des  Kindes  so  gut  wie  die  leiblichen 
und  hätte  er  von  vornherein  bei  der  Zweckbestimmung  der 
Charakterbildung  den  obersten  Rang  eingeräumt,  so  würde  er 
die  historischen  Fächer  in  den  ersten  Platz  gewiesen  haben. 
Nichts  konzentriert  das  kindliche  Interesse  in  gleichem  Grade 
auf  sich,  nichts  vermag  daneben  auf  die  Veredlung  der  kind- 
lichen Denkungsart  so  mächtig  einzuwirken  als  konkrete  I^ebens- 
bilder ,  menschliche  Handlungen ,  Charaktere  und  Gesinnungen. 
Löwenthals  Lehr-  und  Lektionsplan  charakterisiert  sich  aber 
auch  durch  eine  ganz  ungleichmässige  Berücksichtigung  der 
verschiedenen  Hauptseiten  des  Geistes.  Während  diejenigen 
Lehrfächer,  deren  Material  aus  dem  Gebiet  der  äusseren  Wahr- 
nehmung entnommen  ist,  bevorzugt  werden,  erfahren  die  Interessen 
der  Teilnahme,  die  psychologische,  ethische  und  religiöse  Ver- 
tiefung, auf  denen  die  Hinführung  zur  Moralität  beruht,  eine 
ungerechtfertigte  und  durch  nichts  zu  reparierende  Vernach- 
lässigung. Eine  klaffende  Lücke  ist  im  Lehrplan  dadurch  ent- 
standen, dass  Löwenthal  für  die  sittliche  Bildung  und  das  reli- 
giöse Bedürfnis  der  zwei  ersten  Schuljahre  gar  nichts  bietet. 
Allerdings  tritt  im  dritten  Schul-  bezw.  achten  Lebensjahre  die 
Geschichte  in  wöchentlich  2  und  die  Moral  in  wöchentlich  einer 
Stunde  auf.  Aber  auch  hiervon  kann  ein  wesentlicher  Einflnss 
auf  Gemüt  und  Geist  nicht  erwartet  werden,  einesteils  weil  die 
sittliche  Bildung  mit  abstrakten  Regeln  und  Sätzen,  die  ein 
fremder  Verstand  aus  der  Fülle  der  Wlllenserscheinungen  abge- 
leitet hat  und  welche  im  Moralunterrichte  systematisch  darge- 
boten werden,  nicht  begründet  werden  kann  (Löwenthal  selbst 
hat  den  Satz  „Vom  Greifbaren  zum  Begriff"  als  Gesetz  prokla- 
miert) ;  zum  andern ,  weil  die  Geschichte  mit  den  nächstliegenden 
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Geschehnissen  der  Heimat  heginnen  soll^  die  Kinder  aber  für 
die  Tagesereignisse,  für  Vergehen  und  Unglücksfälle,  für  Gerichts- 
verhandlungen und  Beratungen,  für  Landtags-  und  sonstige 
Wahlen,  für  den  Staatshaushalt  und  die  Regierungsakte  des 
Staatsoberhauptes  weder  Verständnis  noch  empfänglichen  Sinn 
haben.  Das,  wofür  die  Kinder  Interesse  besitzen,  sind  die 
heimatlichen  Sagen.  Doch  diese  haben  ebensowenig  wie  die 
Märchen  und  die  anderen  Stoffe,  welche  gegen  die  theoretische 
Wahrheit  Verstössen,  in  Löwenthals  Lehrplan  Raum  (S.  28), 
So  wird  von  Löwenthal  die  erste  Stufe  der  Denkthätigkeit,  die 
der  vorwiegenden  Phantasie  und  die  aus  ihr  hervorgehende  Auf- 
fassungsweise  einfach  ignoriert. 

Da  Löwenthal  einen  Unterschied  zwischen  den  Unterrichts- 
gegenständen hinsichtlich  ihres  Bildungswerts  nicht  macht,  so 
giebt  es  in  seinem  Plane  auch  keine  organische  Gliederung;  die 
einzelnen  Disciplinen  schreiten  vielmehr  souverän  neben  einander 
fort,  keine  der  andern  zu  Diensten  verbunden.  Das  verhindert 
das  Zustandekommen  irgend  welchen  Zusammenhangs  unter  dem 
Mannigfaltigen  und  führt  zu  kontinuierlicher  Anhäufung  blossen 
Wissensgerölls  und  damit  verbundener  Diszentration  des  Geistes, 
den  Hauptquellen  der  beklagten  Überbürdung. 

Geradezu  als  eine  Verschlechterung  des  Lehi*plans  muss  es 
angesehen  werden,  dass  der  UnteiTicht  in  der  Muttersprache,  im 
Lesen,  Schreiben  und  Rechnen  dem  Sachunterrichte  vorausgehen 
soll.  Wenn  Löwenthal  die  physiologischen  Grundregeln  des 
Lernens  auf  die  „Lern Werkzeuge"  nicht  anwenden  will,  so  führt 
dies  zur  Mechanisierung  des  Verfahrens  —  welches  er  doch  ver- 
urteilt —  und  zu  handwerksmässigem  Betriebe  Die  Kinder 
können  „alles  Wahre,  Gute  und  Schöne"  eben  nicht  zu  schauen 
bekommen,  ihre  Wissbegierde  kann  auf  das  grosse  Gebiet  des 
Wissenswerten  nicht  hingeleitet  werden  (S.  117),  wenn  die 
Unterweisung  lediglich  im  Sprechenlernen,  Lesen-,  Schreiben-  und 
Rechnenlemen  besteht.  Wer  aber  behauptet,  dass  der  Schüler 
diese  Fertigkeiten  spielend  „durch  blosse  Nachahmung"  am  besten 
von  der  Mutter,  also  ohne  jede  methodische  Kunst  mühelos  lerne, 
der  hat  von  der  Bedeutung  des  Elementarunterrichts  kein  Ver- 
ständnis und  von  den  zu  überwinvenden  Schwierigkeiten  keine 
blasse  Ahnung. 

Löwenthals  Lehrplan  hat  auch  für  den  konfessionellen  Re- 
lil^rionsunterricht  keinen  Raum.  Sonderbar!  Ist  es  doch  eine  That- 
sache,  dass  seit  Jahren  in  allen  Religionsgemeinden  das  Unter- 
scheidende ganz  besonders  betont  wird;   in  den  jüdischen  nicht 
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am  welligsten.  (Der  Stoff  seiiies  Moralunterrichts  für  die  Zeit 
vom  8.  -12.  Lebensjahre  bei  einer  Stunde  wöchentlichen  Unter- 
richts ist  folgender:  Fremdrücksicht  auf  dem  Boden  der  Selbst- 
rücksicht; Wahrhaftigkeit;  Eltern-,  Familien-,  Vaterlandsliebe. 
—  Moralsentenzen  der  verschiedenen  Religionsformen  mit  Be- 
sprechungen ;  Leben  der  Religionsstifter.  —  Gemeinsamer  etliischer 
Gehalt  der  verschiedenen  Religionsformen;  allgemeine  Religions- 
geschichte. —  Allgemeine  soziale,  bürgerliche  Moral;  spezielle 
Pflichten-  und  Rechtenlehre.)  Löwenthals  Eintreten  für  die 
konfessionslose  bezw.  Simultanschule  wird  einigermassen  durch 
seinen  eigenartigen  Standpunkt  betreffs  der  Religion  erklärlich. 
Er  kennt  nämlich  keinen  kulturhistorischen  Fortschritt  zwischen 
den  vei-schiedenen  Religionen,  z.  B.  vom  Fetischismus  zum  Poly- 
theismus, vom  Polytheismus  zum  Monotheismus,  oder  gar  vom 
Judentum  zum  Christentum,  sondern  „in  sämtlichen  Religionen^ 
(also  auch  im  Fetischismus  oder,  was  Löwenthal  insgeheim  ten- 
diert, im  Judentum)  „soll  eine  stetige  Vervollkommnung  der 
moralischen  Begriffe,  eine  stetige  Erhöhung  des  Ideals  erkennbar 
sein"  (S.  104).  Auf  das  Gegenteil  deutet  das  Geständnis,  dass 
es  in  der  einen  Religion  (der  jüdischen,  wie  ich  nur  vermuten 
kann)  auf  die  Bethätigung  des  „Ich",  die  auch  in  der  Anschauung 
des  Lebens  zu  finden  sei,  und  in  der  anderen  (der  christlichen) 
auf  die  „Verzichtleistung  und  die  Liebe"   (S.  100)  ankomme. 

Schwer  einzusehen  ist,  auf  welche  Weise  der  Direktive 
Loewenthals,  „die  Religion  ist  dem  Menschen  ebenso  wenig  wie 
irgend  ein  anderes  Wissen  fertig  zu  geben,  sondern  sie  muss 
in  ihm  selbst  sich  entwickeln",  Folge  gegeben  werden  soll,  da 
er  die  religiöse  Unterweisung  in  irgend  welcher  konfessionellen 
Ausprägung  von  der  Schule  fern  hält. 

Die  Forderung  der  Einführung  der  allgemeinen  Volksschule 
ist  der  Idee  nach  sehr  schön,  vom  Standpunkt  des  erziehenden 
Unterrichts  jedoch  wegen  der  aus  der  grossen  Verschiedenheit 
der  Schüler-Individualitäten  herfliessenden  Hemmungen  und  Rei- 
bungen als  nachteilig  abzulehnen.  Wenn  Löwenthal  die  Über- 
füllung der  Klassen  als  ausserordentlich  hinderndes  Moment  des 
erzieherischen  Wirkens  bezeichnet  (S.  150),  so  hat  er  damit 
eine  der  wundesten  Stellen,  wenigstens  im  Volksschulunterrichte, 
getroffen.  Nach  ihm  soll  das  Maximum  an  Schülern  in  den 
unteren  Klassen  etwa  vierzig  sein  und  in  den  mittleren  und 
oberen  Klassen  auf  dreissig  bezw.  zwanzig  sinken.  Diese  Fest- 
setzungen beziehen  sich  auf  die  höhere  Schule  und  dürften  das 
Richtige    treffen.      Am    meisten    leidet   jedoch    die  Volks-,    die 
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Bürger-  und  die  Mittelschule  unter  der  Überfüllung.  Schon  in 
einer  Klasse  von  fünfzig  Schülern  ist  es  sehr  schwer,  im  Unter- 
richte zu  individualisieren  —  ohne  Individualisieren  ist  ein 
mächtiger  erziehender  Effekt  unmöglich  — ;  nun  giebt  es  viele 
Schulklassen  mit  70,  80,  ja  sogar  mit  120  Schülern,  welche  in 
ein  und  derselben  Schulstube  von  einem  Lehrer  unterrichtet 
werden  müssen. 

Zu  den  schwerwiegenden  Momenten,  welche  dem  erziehenden 
Unterrichte  im  Wege  stehen  und  notwendig  einer  Reform  be- 
dürfen, rechnet  Löwenthal  mit  Recht  die  Prüfungsordnungen  der 
für  die  Hochschule  vorbereitenden  Lehranstalten.  Er  tadelt, 
dass  die  über  die  Reifeprüfung  für  die  Universität  bestehenden 
Vorschriften  eine  ganze  Reihe  disparater  Einzelheiten  verlangen 
und  geradezu  den  Schüler  zwingen,  seine  geistige  Arbeit  zu  zer- 
splittern und  statt  der  denkenden  Vertiefung  blosse  Gedilchtnis- 
arbeit  zu  pflegen;  „daher  müsse  auf  den  Nachweis  wirklich  ver- 
dauten Wissens  viel  strenger  als  bisher,  auf  blosses  Gedächtnis- 
werk dagegen  gar  nicht  gehalten  werden"  (S.  148).  Zu  unreclit 
werde  jetzt  bei  Beurteilung  z.  B.  der  Sprachkenntnisse  das 
Hauptgewicht  auf  die  Extemporalleistungen  gelegt;  dagegen 
verlangt  Löwenthal,  dass  das  Extemporale  in  der  Prüfung  über- 
haupt keinen  Platz  erhalte,  weil  es  keinen  Nachweis  wirklicher 
Sprachbeherrschung   liefere  (S.  145).^     Weil   das   Latein    nicht 


*  Wt,  der  Verfasser  von  .,Die  Reform  der  Gymnasien", 
spricht  sich  auch  gegen  die  herrschende  Methode  des  Sprach- 
unterrichts aus.  Durch  zwei  Thatsachen  ist  nach  ihm  die  Un- 
richtigkeit der  Methode  bewiesen:  durch  die  allgemeine  Klage 
aller  Fakultäten  über  den  zunehmenden  Mangel  an  wissenschaft- 
lichem Sinn  und  durch  die  Erfahrung,  dass  das  Endergebnis 
zehnjähriger  klassischer  Vorbildung  eine  wirkliche  Unlust  an 
den  ihnen  völlig  verleideten  Klassikern  ist.  —  Eine  gründliche 

frammatische  Vorbildung  sei  allerdings  unerlässlich,  aber  sie 
ürfe  doch  nur  der  Durchgang  sein  und  niemals  als  Selbstzweck 
feiten,  sonst  werde  der  Unterricht  langweilig,  für  die  Allgemein- 
ildang  wertlos  und  veröde  zu  geisttötender  Dürre.  Nimmer- 
mehr werde  der  Geist  der  Sprache  durch  die  Fähigkeit  erfasst, 
ihre  Form  mit  einigem  Geschick  nachzuahmen,  sondern  durch 
eine  möglichst  umfassende  Kenntnis  und  eingehendes  Verständnis 
ihrer  Litteratur.  —  „Schon  in  den  Unterklassen  .  .  .  muss  die 
Sprachbildung  in  möglichst  vielseitigem  Umgange  mit  der  Sprache 
geübt  werden.  So  lange  es  sich  um  die  Sicherung  der  Formen- 
lehre und  die  Anwendung  der  syntaktischen  Grundregeln  handelt, 
ist  ein  Übersetzen  aus  der  deutschen  in  die  fremde  Sprache  nicht 
zu  vermeiden;  aber  auch  hier  würde  eine  fleissige  Wiederholung 
und    die    möglichst   freie    Wiedergabe    gelesener   und    erklärter 
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gelernt  werde,  um  lateinisch  zu  sprechen,  sondeni  nur,  um  es 
lesen  zn  können,  so  müsse  bei  der  Reifeprtifong  die  Übersetzuug 
aus  dem  Deutschen  ins  Lateinische  ganz  wegfallen.  In  hohem 
Grade  beachtenswert  ist,  wasLüwenthal  als  „Allgemeingrundsatz** 
für  alle  l^üfungen  aufstellt,  nämlich  „dass  auf  ausgedehnten 
Wissensgebieten,  welche  der  Schüler  unmöglich  in  ihrem  ganzen 
Umfange  beherrschen  kann,  das  vollständige  Zuhausesein  auf 
einem  Teile  dieses  Gebietes  mehr  wert  ist,  als  die  Brocken  aus 
allen  Teilen  ..."  Jetzt  ist  der  Schüler  gezwungen,  auf  sämt- 
lichen Feldern  des  weitausgedehnten  Gebietes  gleichmässig  zu 
Hause  sein  zu  sollen,  da  er  ja  nicht  weiss,  an  welchem  derselben 
er  sein  Wissen  nachzuweisen  haben  wird;  und,  da  er  unmöglich 
das  Wissen  aller  seiner  Lehrer  erworben  haben  kann,   so  sucht 


Stücke  fnichtbringender  sein,   als  die  dictando   verlangte  Über- 
setzung von  Regeln  strotzender  8ätze,  was  den  Schüler  unsicher 
macht  und  auch  dem  Fleissigen  durch  nicht  ausbleibende  Miss- 
erfolge   das    Vertrauen    zu    fortschreitender    Leistungsfähigkeit 
nimmt.     Völlig  verwerflich    sind    die    sogen.  Spezimina,    welche 
ausschliesslich  den    entscheidenden  Massstab    für    die  Reife  des 
Schülers  bilden.     Sie  schädigen  die  Lehrthätigkeit  und  die  Lern- 
freudigkeit,  bringen    in    die  häusliche  Arbeit,    welche    bei  zwei, 
drei  und    mehr  derartigen  wöchentlichen  Leistungen   nur   noch 
zu    einer  ruhelosen  Vorbereitung  für  dieselben   wird,   eine   auf- 
regende Hast  und  setzen  eine  schablonenhafte  Beanlagung  voraus, 
ohne  der  Individualität  irgend   welche  Rechnung  zu  tragen  .  .  . 
Diese  sogen.  Spezimina  dürften    nur    als  ausnahmsweise   Probe- 
leistungen, höchstens  allmonatlich  zuzulassen  und  so  eingerichtet 
sein,    dass   sie  jeder    auf   dem  Standpunkt    der  Klasse    stehende 
Schüler    „genügend"    schreiben    muss.  .      .  Von    der    Quinta    ab 
zweimal,  von  der  Tertia  ab  mindestens  dreimal  wöchentlich  sich 
wiederholend,  sind  diese  sprachlichen  Probeleistungen  in  dieser 
Ausdehnung  erst  eine  Übung  neuerer  Zeit  in  unsern  Gymnasien 
und  beeinflussen  Lehren  und  Lernen  bis  in  die  obersten  Klassen 
hinein  unter  dem  einen  Gesichtspunkt,  auf  sprachlichem  Gebiete 
die  möglichste  Fertigkeit  in  der  Übersetzung  gegebener  deutscher 
Sätze  und  die  fehlerlose  Leistung  eines  von  grammatikalen  Fein- 
heiten   strotzenden    Exercitiums    zu    erzielen.     So    lange    diese 
Leistung    den    stufenweisen   Abschluss    unserer   humanistischen 
Gymnasien    bildet,    wird   um  dieses    fraglichen  Gewinnes  willen 
auf  vieles,  was  sie  nicht  leisten,  zu  verzichten  sein."     Über  die 
Neugestaltung  des  Unterrichtsverfahrens  sagt  der  Verfasser  u.  a. : 
p Schon  von  der  Quarta  und  Tertia  ab  kann  mit  der  Einfahrung 
m  das  weite  Gebiet  der  klassischen  Litteratur  erfolgreicher  und 
umfassender  als  bisher  begonnen   und  der  freiere  Gebrauch  der 
lateinischen  Sprache  vermittelt  werden.    Eine  den  Sinn  und  den 
Inhalt  gelesener  Stücke  möglichst  frei  zusammenfassende  schrift- 
liche oder  mündliche  Wiedergabe  würde  eine  sehr  angemessene 
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er  für  alle  Fälle  möglichst  viel  von  den  verschiedenen  auswendig 
zu  lernen  und  bleibt  innerlich  auf  allen  ziemlich  fremd,  —  die 
Prüfung  aber  wird  in  praxi  zum  Zufallsspiel,  bei  welchem  der- 
jenige, welcher  einiges  wirklich  weiss,  im  Nachteile  ist  gegen 
den,  der  auf  recht  vielen  Feldern  des  Gebietes  sich  flüchtig  um- 
gesehen hat  und  wirklich  nichts  weiss"  (S.  145.  146).  In 
diesem  Punkte  darf  Löwenthal  allgemeiner  Zustimmung  sicher  sein. 

Dasselbe  gilt  hinsichtlich  der  Forderung,  gewisse  Be- 
rechtigungen und  Vorteile  nicht  länger  von  dem  Besuche  be- 
stimmter Schulen  bezw.  Klassen  abhängig  zu  machen  (S.  34). 
Bezüglich  der  vielen  Prüfungen  sa^t  Dr.  Dyrenfurth  sehr  wahr: 
„Die  Prüfungen  sind  die  Geissei  des  Jahrhunderts,  sie  zehren 
am  Mark  der  Jugend,  zerstören  ihren  Frohsinn,  kürzen  ihre 
Nachtruhe  und  hemmen  die  naturgemässe  Entwicklung  des 
Körpers.«  (Daheim.  1889.  Nr.  26.  S.  411.) 

Unter  den  übrigen  Forderungen  Löwenthals  behufs  Ab- 
stellung der  von  ihm  erhobenen  Beschwerden  sind  die  wichtigsten 
die  geeignetere  Heranbildung  der  Lehrkräfte  und  das  Institut 
der  Schulärzte. 

Ist  denn  ein  Schularzt  und  eine  hygienische  Beaufsichtigung 
der  Schule  überhaupt  notwendig? 

Ja!  und  Nein!  —  Nein!  Die  Kurzsichtigkeit  —  auf  sie 
gründen  die  Ärzte  hauptsächlich  ihre  Forderung  —  wird  nicht 
bloss  in  der  Schule,  sondern  auch  im  Elternhause  (sie  entsteht 
nämlich  durch  alle  Nacharbeiten  im  Kindesalter,  von  erblicher 
Belastung    abgesehen)    hervorgerufen;    an    ihr    trägt  das  Haus 


Übung  sein,  welche  der  Sicherung  der  Formenlehre  und  der  An- 
wendung der  Syntax  mindestens  ebenso  gut  dient  wie  ein  dik- 
tiertes Spezimen.  Nebenher  würde  auf  diesem  Wege  die  Sprach- 
gewandtheit weit  über  das  bisherigs  Mass  geförden  werden  und 
sehr  bald  befähigen,  auch  eigene  Gedanken  in  der  fremden 
Sprache  wiederzugeben,  was  die  spätere  Anfertigung  freier 
lateinischer  Aufsätze  erfolgreich  vorbereiten  würde.  Auf  eine 
Übersetzung  von  der  deutschen  in  die  griechische  Sprache  müsste, 
sobald  die  Formenlehre  eingeprägt  ist,  überhaupt  verzichtet,  da- 
gegen von  der  Lektüre  in  beiden  Sprachen  sehr  viel  mehr  ver- 
langt werden,  als  jetzt  geschieht.  In  ihrer  Erweiterung  und  Ver- 
tiefung liegt  der  hauptsächlichste  geistige  Gewinn  der  klassischen 
Bildung,  öobald  die  Lektüre  den  eigentlichen  Lehrstoff  bildet 
und  die  Grammatik  wieder  in  die  ihr  dienende  und  ihr  ge- 
bührende zweite  Stellung  tritt,  würde  Latein  und  Griechisch  zu 
den  dankenswertesten  und  anregendsten  Disciplinen  gehören, 
was  jetzt  nicht  der  Fall  ist  u.  s.  w.  (Schlesische  Zeitung  1888. 
No.  736-739.) 
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seinen  Teil  Mitschuld,  weil  bekanntlich  die  Kinder  daheim  noch 
viel  mehr  zusammengesunken  dasitzen  als  in  der  Schule.  Ahn- 
liches ist  hinsichtlich  der  Rnckgratsverkrümmung'  zn  sagen. 
Kürperschwäche  und  allgemeine  Kränklichkeit,  Blutarmut  und 
Nervosität,  an  denen  so  viele  Kinder  leiden,  haben  ihren  Ur- 
sprung zum  grüssten  Teile  nicht  in  der  Schulstube,  sondern  im 
Elternhause,  in  der  unreinen,  sauerstoffarmen  Luft  und  unge- 
sunden Lungenspeisung  des  Nachts,  in  der  entweder  zu  schlechten 
oder  zu  reichlichen,  zu  stickstoffreichen  und  überreizten  Er- 
nährung, in  der  mangelnden  Körperventilation  oder  Hautpflege, 
in  der  Bewegungsarmut,  in  der  unzweckmässigen  Bekleidung. 
—  Ja!  muss  man  auf  obige  Frage  antworten,  wenn  man  sich 
vergegenwärtigt  die  häufig  noch  vorkommenden  schlechten  Schul- 
räume, die  verderbte  Schulstubenluft  und  die  oft  ganz  fehlende 
Ventilation,  die  ungenügende  Erleuchtung  und  Stubenreinigung, 
den  Strassenlärm  und  Strassenstaub,  die  unzweckmässigen  Schul- 
bänke mit  ihrer  Plus-Distanz,  die  Klagen  der  Luftheizung,  die 
Übei*füllung  der  Klassen,  das  Heftmaterial  der  Schüler,  den  Zu- 
stand vieler  Schulhöfe  bei  Regenwetter. 

Doch  in  welcher  Weise  soll  dieselbe  gehandhabt  werden? 
Sollen  etwa  alle  die  in  18  Thesen  formulierten  Forderungen^, 
welche  der  im  Januar  1882  in  Genf  tagende  internationale 
hygienische  Kongress  bez.  der  Einführung  von  Schulärzten  ein- 
stimmig angenommen  hat,  erfüllt  werden?  Dieselben  fordern 
nicht  wenig.  Sie  verlangen  für  den  Schularzt  das  Recht,  unab- 
hängig und  entscheidend  in  die  thatsächlichen  Verhältnisse  ein- 
zugreifen, unzweckmässiges  Schulmobiliar  ebenso  zu  entfernen 
wie  schlechtgedruckte  Schulbücher,  jeder  Unterrichtsstunde  bei- 
wohnen zu  dürfen  und  mindestens  monatlich  einmal  alle  Klassen- 
zimmer zu  besuchen.  Gemäss  jener  Thesen  soll  auf  je  1000 
Schüler  ein  Schularzt  kommen ;  alle  Semester  soll  er  alle  Kinder 
messen  und  dieselben  an  die  entsprechenden  Subsellien  plazieren; 
alljährlich  soll  er  die  Refraktion  der  Augen  jedes  Schülers  be- 
stimmen und  über  die  Veränderungen  derselben  ein  Journal 
führen;  auch  bei  der  Aufstellung  des  Lehrplans  soll  er  zuge- 
zogen werden  u.  s.  w.  Dr.  Baginsky,  der  Verfasser  eines 
Handbuchs  der  Schulhygiene  (Stuttgart  1883),  geht  noch  weiter. 
Er  fordert  eine  dauernde  und  stetige  Aufsicht  durch  den  Schul- 
arzt, den  alltäglich  sich  wiederholenden  Besuch  der  Schulklassen 
während    des   Unterrichts    mit   Ausübung    aller    damit  in  Ver- 

^  Cohn,  Hygiene  des  Auges.    S.  180  ff. 
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bindong  stehenden  Leistungen,  der  Überwachung  sowohl  des 
hygienischen  Zustandes  im  ganzen,  wie  des  Gesundheitszustandes 
des  Schülers  im  einzelnen. 

Ein  derartiger  Aufsichtsapparat  empfiehlt  sich  nicht  Dem 
etwaigen  Nutzen  in  physischer  Hinsicht  würden  ungleich  grössere 
Nachteile  in  geistiger  Hinsicht  gegenübertreten  Er  ist  aber 
auch  unnötig  und  überdies  in  vielen  Fragen  wirkungslos.  Dies 
hat  Siegert  in  seinem  auf  dem  7.  deutschen  Lehrertage  ge- 
haltenen Vortrage  gezeigt.^ 

Die  hygienische  Beaufsichtigung  muss  viel  einfacher  und 
80  gestaltet  werden,  dass  die  geordnete,  auf  Stille  und  Samm- 
lung berechnete  Lehr-  und  Lemthätigkeit  möglichst  wenig  ge- 
stört werde.  Die  dieser  Aufsicht  unterliegenden  Angelegenheiten 
sind  teils  reine  Externa,  teils  haben  sie  Bezug  auf  das  Innere 
des  Schullebens.  Bücksichtlich  des  Äusseren  ist,  wie  Siegert 
vorgeschlagen  hat,  eine  vom  Staate  aus  Ärzten,  Ingenieuren, 
Architekten  und  Lehrern  gebildete  Kommission  mit  der  Aus- 
arbeitung einer  spezialisierten  Anweisung  zu  beauftragen.  Die- 
selbe hätte  die  Grundsätze  betr:  den  Bau  der  Schulliäuser 
und  die  innere  Einrichtung  derselben  resp.  die  Prüfung  des 
Bauplatzes  und  seiner  Umgebung,  die  Beschaffenheit  der  Sub- 
sellien,  der  Hefte  und  des  Buchdrucks ,  die  Reinigung  und  Lüftung 
der  Schulzimmer,  die  Heftlage  und  die  Haltung  bei  Nacharbeiten, 
die  Befreiung  vom  Turnunterricht  und  dergl,  zu  bestimmen. 
Die  Ausfühmng  dieser  Instruktion  zu  überwachen,  dazu  bedarf 
es  keines  Schularztes,  dies  könnte  sogar  den  Polizeiorganen 
übertragen  werden.  Sachgemäss  ist  damit  ein  Sanitätsbeamter, 
der  Kreis-Physikus,  zu  betrauen. 

Mit  dieser  Massregel  allein  würde  jedoch  nur  sehr  wenig 
gewonnen  sein.  Die  eigentlichen  Quellen  der  zunehmenden 
Kränklichkeit  und  Körperschwäche  liegen  tiefer,  in  der  häus- 
lichen Erziehung  und  in  der  Schulthätigkeit  selbst;  auf  letztere 
ist  im  II.  Teile  dieser  Arbeit  hingewiesen  worden.  Die  Un- 
wissenheit bez.  der  wichtigsten  Lebensbedingungen  ist  unglaublich 
gross.  Wer  weiss  und  beachtet  denn,  dass  die  ersten  und 
eigentlichen  Heilmittel  von  der  Natur  selbst  gegeben  sind,  in 
der  atmosphärischen  liUft,  im  Sonnenlicht,  im  Wasser  nach 
seiner  mannigfachen  Anwendung?  In  der  Eigenschaft  als  Volks- 
zähler bin  ich  vielfach  in  Wohnungen  getreten,  welche  so 
schlechte  Luft  enthielten,  dass   ich  den  Atem  anhalten  musste, 


'  A.  a.  0.  S.  100  u.  ff. 
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um  die  notwendigsten  Eintragungen  machen  zu  können,  in  Woh- 
nungen, aus  denen  beim  Öffnen  mir  ein  so  ekelerregendes  Gas- 
gemisch entgegen  drang,  dass  ich  das  Innere  dieser  Räume 
nicht  zu  betreten  wagte.  Auch  die  Lüftung  der  Schulzimmer 
liegt  teilweise  noch  sehr  im  argen.  Es  giebt  Städte,  in  denen 
ganz  direkt  verboten  ist,  während  der  Heizperiode  auch  nach 
Schluss  des  Unterrichts  die  Fenster  zu  öffnen  (Siegert  a.  a.  0. 
S.  94).  Man  kennt  eben  die  Wichtigkeit  des  Atmungsprozesses 
und  die  Notwendigkeit  guter  Atemluft  für  die  Gesundheit  und 
das  Gelingen  der  geistigen  Thätigkeit  nicht.  Man  berück- 
sichtigt nicht,  dass  die  ausgeatmete  Luft  wegen  ihres  Kohler - 
Säuregehalts  giftiger  Natur  ist,  dass  gleichzeitig  mit  der  Zu- 
nahme der  Kohlensäure  die  Zimmerluft  infolge  der  durch  die 
Haut  abgesonderten  Ausdünstungen  progressiv  verschlechtert 
wird.^  Noch  trauriger  ist's  um  die  Schlafzimmer,  welche  die 
Sammelstellen  für  den  während  des  Schlafes  für  den  nächsten 
Tag  aufzuspeichernden  Blutsauerstoff  sein  sollen,  —  während 
des  Tages  atmen  wir  nämlich  nur  notdürftig,  —  bestellt;  sie 
sind  meist  „richtige  Luftkloaken".  So  legt  man  durch  Unter- 
lassung der  LufteiTieuerung  den  Grund  zur  Blutverderbnis  und 
zur  Erkrankung  der  Brusteingeweide  (vergl.  Siegert,  Förderung 
der  Gesundheitspflege  pp.  S.  10  ff.  W.  Preyer,  Natur-  und 
Menschenleben.  S.  193  u.  f.  Hans  von  Wyss,  Populäre  Vor- 
träge über  Gesundheitsplege,  Leipzig,  Vogel  S.  31  u.  f.) 

Es  ist  hier  nicht  der  Ort,  auf  die  einzelnen  Kapitel  der 
Gesundheitslehre,  auf  die  Hautpflege,  auf  die  Notwendigkeit  der 
Bäder  und  kühlen  Waschungen,  auf  die  Abhärtung  der  Mund- 
und  Nasenschleimhaut,  auf  die  Notwendigkeit  der  Nasenatmung, 
auf  die  Schädlichkeit  weitverbreiterer  Genussmittel,  des  Kaffees, 
des  Alkohols,  der  scharfen  Gewürze,  auf  die  Vereinfachung  der 
Ernährung  und  Kochkunst,  auf  den  Wechsel  zwischen  Arbeit 
und  Ruhe,  zwischen  geistiger  und  körperlicher  Thätigkeit,  auf 
die  Körperhaltung,  die  Pflege  der  Sinnesorgane  u.  s.  w.  einzu- 
gehen. ^ 

Soviel  dürfte  aus  dem  allen  einleuchten,  dass  für  die  ärzt- 
liche Thätigkeit  besonders  in  der  Richtung  der  Aufklärung  noch 


^  Nach  H.  von  Wyss  atmen  wir  in  24  Stunden  9000  1  Luft. 
Die  Menge  der  in  dieser  Zeit  ausgeatmeten  Kohlensäare  beträgt 
480  1,  entsprechend  einem  Gewicht  von  360  g  Kohlenstoff. 

•  Dem  hierfür  sich  Interessierenden  sei  für  den  Anfang 
Siegerts  „Förderung  der  Gesundheitspflege  etc."  (Berlin,  Nicolai. 
1884.     80  Pfg.)  empfohlen. 
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ein  grosses  Feld  übrig  bleibt.  Die  Einsicht,  dass  eine  Besserung 
der  sanitären  Verhältnisse  nur  eintreten  könne,  wenn  das  Volk 
über  die  Erhaltung  seiner  Gesundheit  genügend  unterrichtet  ist, 
hat  sich  über  alle  Gaue  Deutschlands  und  der  Schweiz  bis  tief 
in  Deutsch-Österreich  hinein  verbreitet  und  Bestrebungen  hervor- 
gerufen, welche  in  kurzer  Zeit  wahrhaft  grossartige  Erfolge 
erzielt  haben.  Es  ist  ein  Verein  für  volkstümliche  Gesundheits- 
pflege entstanden,  welcher  in  vielen  Städten  Deutschlands  Zweig- 
vereine besitzt,  deren  Aufgabe  darin  besteht,  die  Mitglieder  in 
den  wichtigsten  hygienischen  Fragen,  besonders  hinsichtlich  der 
Gestaltung  einer  vernünftigen  Lebensweise  und  der  Verhütung 
von  Erkrankungen  zu  unterrichten  und  in  Erkrankungsfilllen  auf 
die  Hilfen  der  medizinlosen  Naturheilkunde  hinzuweisen.  Diesen 
Vereinen,  welche  ihr  Absehen  auch  auf  eine  naturgemässere  Er- 
nährung und  Pflege  der  Kinder  richten,  sollte  der  Lehi*erstand 
wohlwollend  und  fordernd  gegenüber  treten.  Sind  es  doch  haupt- 
sächlieh  Lehrer,  welche  diese  Bewegung  eingeleitet,  unterstützt 
und  so  weit  geführt  haben.  Die  Namen  Canitz  und  Vogt  in 
Berlin,  W.  Siegert  in  Friedrichshagen,  0.  May  in  Chemnitz, 
Beinelt  (Philo  vom  Walde)  in  Neisse  bekunden  dies.  Eigentlich 
gehört  diese  Art  segensreicher  Wirksamkeit  nicht  in  die  des 
Lehrers  und  Erziehers,  sondern  in  die  ärztliche  Berufsthätigkeit ; 
nur  not-  und  pflichtgedrungen  sind  die  Lehrer  eingetreten. 

Diese  Lücken  der  Volksbildung  sollten  durch  den  mit  wissen- 
schaftlicher Autorität  bekleideten  Arzt  ausgefüllt  werden.  Nach 
dieser  Richtung  hin  belehrend  zu  wirken,  um  dadurch  gleich- 
zeitig den  sogenannten  Schulkrankheiten  vorzubeugen,  ist  eine 
ebenso  grosse  als  dankbare  Aufgabe  des  Mediziners.  In  dieser 
Richtung  und  auf  diesem  Gebiete  liegend,  also  vorzugsweise 
informierend,  bessernd  und  behütend,  denkt  sich  auch  Siegert 
die  Aufgaben  des  Schularztes.  „Ich  wünsche  im  Literesse  der 
Schulgesundheitspflege,  dass  Schulärzte  angestellt  werden  für 
grossere  Bezirke  oder  in  grösseren  Gemeinden,  wie  beispielsweise 
Berlin,  Breslau,  Frankfurt  u.  s.  w.  Solch  ein  Schularzt  würde 
die  Schulen  seines  Bezirks  ähnlich  inspizieren,  wie  dies  jetzt 
seitens  der  Regierungs-Schulräte  geschieht.  Dieser  Arzt  würde 
über  den  Zustand  einer  Schule  sehr  bald  ein  sicheres  Urteil 
gewinnen,  er  würde  Säumige  durch  öftere  Besuclie  zur  Erfüllung 
ihrer  Pflicht  zu  bringen  wissen,  würde  hier  fördernd  eingreifen, 
dort  Übelstände  abstellen  können  auf  Grund  seiner  Autorität  als 
Arzt  und  seiner  Stellung  im  Regierungskollegium."  Siegert 
erwartet  femer  vom  Schularzte,  dass  derselbe  auch  für  Vorträge 
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za  gewiiineu  sein  würde,  welche  er  auf  seinen  Inspektionsreisen 
halten  sollte  und  an  denen  Eltern  und  Lehrer  mit  Vorteil  teil- 
nehmen würden. 

Diese  Art  amtlicher  Thätigkeit  bedingt,  dass  nicht  jeder 
Arzt  Schularzt  werden  kann,  sondern  dass  es  hierfür  eines 
Befähigungsnachweises  bedarf.  Nur  wer  die  Hygiene  und  be- 
sonders die  Schulhygiene  zum  Gegenstand  seines  Studiums  gemacht 
hat.  sollte  Schularzt  werden  können.  In  diesem  Sinne  äussert 
sich  auch  der  Schulhygienikcr  Guillaume  in  Neuenburg:  „Die 
Ärzte  sind  schlechte  Hygieniker,  da  sie  auf  den  Universitäten 
nur  lernen,  Krankheiten  heilen,  aber  nicht  verhüten;  sie  inter- 
essieren sich  mehr  für  mat^ria  medica,  als  für  etwa  gegebene 
hygienische  Kurse."  Dieselbe  Ansicht  teilt  auch  Dr.  Ellinger  in 
Stuttgart.  Er  sagt:  „Die  ärztliche  Beaufsichtigung  verlangt 
einen  ganzen  Mann,  einen  Landesschulinspektor,  als  Mitglied  der 
obersten  Schulbehörde  (er  bezieht  sich  auf  Württemberg).  Es 
müsste  ein  Mann  sein,  der  8 — 10  Jahre  mit  Erfolg  praktizierte, 
ein  Vierteljahr  lang  Schulen  der  verschiedenen  Landesteile  be- 
suchte, dann  die  Theorie  der  Augenheilkunde,  hernach  das  Schul- 
wesen in  England,  Nordamerika,  Schweden  gründlich  studierte. 
Schon  in  den  englischen  Pferdeställen  würde  er  Studien  für  die 
Ventilation  unserer  Schulen  machen  können.  Selbstverständlich 
wird  er  sich  in  der  Zeit  mit  der  brauchbaren  Litteratur  über 
Schulhygiene  bekannt  machen,  leider  eine  kleine  Mühe.  Hernach 
hätte  er  alle  Schulen  des  Landes  in  regelmässigem  Turnus  zu 
besuchen,  um  Gebrechen  abzustellen,  die  wir  heute  kaum  kennen, 
und  andere,  die  auf  der  flachen  Hand  liegen.  Er  wird  den 
Kindern  auch  in  das  Haus  nachgehen,  er  wird  durch  Belehrung 
der  Eltern,  Lehrer  und  Hausväter  viel  Gutes  stiften  und  von 
allen  Inspektoren  der  willkommenste  sein."  ^ 

Der  Schularzt  allein,  der  in  grösseren  Zeiträumen,  vielleicht 
alle  2  Jahre,  die  einzelnen  Schulen  revidiert,  kann  für  die  Gre- 
sundheitspflege  unmittelbar  nur  w^enig  thun.  Diese  Thatsache 
bliebe  unverändert,  selbst  wenn  man  im  Sinne  des  Genfer  Kon- 
gresses für  je  1000  Schüler  einen  Schularzt  anstellen  wollte. 
Die  gesundheitliche  Behütung  in  der  Schule  wird  immer  Sache 
des  Lehrers  sein  müssen,  weil  dieser  seine  Schüler  fortwährend 
vor  Augen  hat,  während  der  ständige  Schularzt  in  jeder  Klasse 
täglich  nur  einige  Minuten  zubringen  könnte.  Ich  denke  z.  B. 
an  die  stündlich  oder  zweistündlich  vorzunehmende  Lüftung  durch 


Dr.  Elliuger,  Der  ärztliche  Landesschulinspektor. 
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Öffiien  von  Thür  und  Fenster,  an  das  Auftreten  einer  epidemischen 
Krankheit  wie  Scharlach  oder  Diphteritis.  Wenn  der  Lehrer  hei 
der  Ventilierung  nicht  umsichtig  ist,  so  kann  durch  den  herein- 
strömenden kühlen  Luftstrom  leicht  Schaden  angerichtet  werden, 
entweder  wenn  die  Schüler  die  Luft  durch  den  Mund  einatmen, 
oder  wenn  der  oder  jener  still  sitzen  bleibt,  oder  wenn  schwäch- 
liche, schlecht  bekleidete  Kinder,  bezw.  solche  mit  vernach- 
lässigtem Hautorgan  der  kühleren  Aussenluft  zunächst  stehen. 
Die  Folge  wäre  eine  sogen.  Erkältung,  in  dem  einen  Falle  eine 
heftige  Reizung  der  die  Sprach  Werkzeuge  umkleidenden  Schleim- 
haut und  dadurch  Hustenreiz,  im  andern  Falle  eine  lokale  Er- 
kältung der  Haut  duixh  unverhältnismässigen  Wärmeverlust  und 
lokale  Störung  des  Stoffwechsels  mit  den  damit  zusammen- 
hängenden Erkrankungserscheinungen.  Dieser  Fall  allein  dürfte 
zeigen,  dass  der  Lehrer  in  der  Hygiene  kein  Ignorant  sein  darf, 
dass  er  vielmehr  die  Bedingungen  für  die  Erhaltung  der  Gesund- 
heit and  den  Schutz  der  Sinnesorgane  kenneu  muss.  Deshalb 
verlangt  Siegert,  dass  die  Schulhygiene  zu  einem  Prüfungs- 
gegenstande gemacht  werde,  und  Löwenthal,  dass  ein  Kursus 
physiologisch-hygienischen  Unterrichts  in  den  Studiengang  des 
Lehramtskandidaten  eingefügt  werde  (S.  147). 

W^enngleich  zugegeben  werden  muss,  dass  die  Unwissenheit 
in  psychologisch-pädagogischen  Fragen  für  den  Lehrer  ungleich 
verhängnisvoller  ist  als  in  physiologisch-hygienischen,  dass  das 
Arbeitspensum  des  den  Lehrerberuf  erwählenden  Jünglings  ohne- 
hin ein  sehr  grosses  ist  und  dass  durch  den  intellektuellen  Zu- 
wachs leicht  die  Gründlichkeit  in  der  Berufswissenschaft  leiden 
kann,  so  wird  man  doch  wegen  des  engen  Kausalzusammen- 
hangs zwischen  physiologischer  Funktion  und  geistiger  Leistungs- 
fähigkeit jene  Forderung  nicht  abweisen  können.  Die  Hygiene 
muss  daher  in  den  Bildungsgang  des  Lehrers,  sowohl  des  aka- 
demisch als  des  seminaristisch  gebildeten,  aufgenommen  und  zum 
Prüfongsgegenstande  gemacht  werden.  Allerdings  darf  dies 
Studium  nicht  auf  einen  Abriss  trockner  Kenntnisse,  z.  B.  der 
Lehre  von  den  Knochen,  zusammenschrumpfen,  sondern  muss  vor 
allem  die  fundamentalen  Lebensvorgänge  zum  Mittelpunkte  er- 
heben. Dann  wird  auch  das  Interesse  erwachen,  und  der  junge 
Lehrer  wird  der  Frage:  Wie  erhältst  du  dich  gesund?  nicht 
länger  ratlos  oder  gleichgiltig  gegenüberstehen. 

Aber  auch  die  hygienische  Ausrüstung  des  Lehrers  allein 
thut  es  noch  nicht.  Unsere  Schüler  sind  keine  Automaten,  der 
Lehrer  kann    sie    auch  nicht   auf  Schritt  und   Tritt   begleiten. 
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Sie  sollen  selbst  leruen,  ihre  Gesaudheit  zu  schützen.  Zu  diesem 
Zwecke  müssen  sie  unterrichtet  und  gewöhnt  werden.  Die  Ge- 
wöhnung spielt  hierbei  eine  ebenso  grosse  Rolle  als  die  theore- 
tische Erkenntnis.  Speziell  auf  diese  Frage  einzugehen,  liegt 
nicht  im  Plane  dieser  Arbeit.  Schliesslich  werde  auf  die  Ver- 
fügung der  Königlichen  Regierung  zu  Minden  vom  31.  März 
1888,  betr.  die  Gesundheitspflege  in  den  Schulen^  so  wie  auf 
Dr.  B.  Schwalbes  Aufsatz  in  der  Zeitschrift  für  Schulgesundheits- 
pflege (1888,  No.  1  und  2)  „Über  die  Gesundheitslehre  als 
ITnt«rrichtsgegenstand^  aufmerksam  gemacht. 


^  Zillessens     „Deutsche    Lehrer  -  Zeitung".      Berlin    N.    58 
Schönhauser  Allee  141.    No.  36.     1.  Jahrgang. 


V. 

Erziehung^  und  Gesellschaft. 

Von 

J.  Trüper. 


Trotzdem  unsere  Ethik  verlangt,  dass  der,  welcher  zum 
Bessern  glaubt  reden  zu  können,  nicht  schweigen  darf,  so  habe 
ich  als  junges  Mitglied  des  Vereins  doch  nicht  ohne  eine  gewisse 
Zaghaftigkeit  dem  Ersuchen  des  Herrn  Herausgebers  Folge 
geleistet,  unter  möglichster  Berücksichtigung  der  Dörpfeldschen 
Arbeiten  einen  Beitrag  und  einen  Anstoss  zur  Erörterung 
des  vorbezeichneten  Gegenstandes  zu  liefern.  Denn  damit  lege 
ich  mir  die  Pflicht  auf,  Lücken  unserer  pädagogischen  Wissen- 
schaft anzudeuten,  die  bislang  in  den  einundzwanzig  Jahrgängen 
nur  selten  berührt,  geschweige  denn  nach  allen  Seiten  hin 
wissenschaftlich- gründlich  ausgebaut  und  für  das  Ganze  zur 
Verwertung  gekommen  sind;  Lücken,  die  hier  andere  viel  er- 
örterte und  von  gegnerischer,  ja  zum  Teil  auch  von  befreun- 
deter Seite  viel  umstrittene  Fragen  in  eine  gewisse  Enseitigkeit 
haben  geraten  lassen,  aus  welcher  sie  auch  mit  Hülfe  strenger 
Logik  und  der  exakten  Psychologie  Herbarts  meines  Erachtens 
nicht  herauskommen  können,  so  lange  diese  Lücken  unausgefüllt 
oder  doch  unerkannt  bleiben.  Ja,  letztere  können  und  müssen 
schliesslich    in    diesem    Falle    noch    obendrein    zu    einer   Kluft 


^  Ich  verstehe  den  Begriff  hier  im  umfassendsten  Sinne, 
als  Assimilation  von  Bildung  und  Gesittung.  Besonders  habe 
ich  jedoch  die  öffentliche  Erziehung,  namentlich  durch  die  Schule, 
im  Auge. 
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zwischen  den  hüben  und  drüben  stehenden  Herbartianern  werden, 
ohne  dass  man  auf  beiden  Seiten  den  eigentlichen  Gnmd  des 
Aaseinanderseins  erkennen  wird,  da  man  doch  sowohl  in  der 
Ethik  als  in  der  Psychologie  auf  demselben  Boden  zu  stehen 
glaubt.  Denn  dieser  Grund  liegt  eben  nicht  oder  weniger  im 
Ausbau  unserer  Pädagogik,  wie  in  den  erkannten  und  gemein- 
sam anerkannten  Grundlagen,  als  vielmehr  in  einem  zu  wenig 
beachteten  oder  noch  fehlenden  Teile  der  letzteren.  Und  weü 
derselbe  bei  unsem  Gegnern  zum  Teil  in  noch  höherem  Grade 
fehlt,  so  sind  auch  sie  nicht  im  stände,  uns  den  eigentlichen 
Grund  aufzudecken,  warum  unser  System  für  die  Praxis  nicht 
annehmbar  ist,  wie  sie  meinen.  Eine  richtige  Theorie  bleibt 
immer  das  Praktischste,  was  es  giebt.  Verträgt  sie  sich  nicht 
mit  der  Praxis;  bekommt  der  wirklich  ausgeführte  Bau  Bisse 
und  Senkungen,  so  ist  anzunehmen,  dass  der  theoretische  Plan 
an  irgend  einer  Stelle  uuzulänglich  sein  wird  oder  doch  nicht 
in  hinreichendem  Mafse  der  Boden,  der  das  Gebäude  tragen 
muss,  untersucht  und  berücksichtigt  worden  ist.  Auf  solche 
Thatsachen  aufmerksam  machen  zu  müssen,  ist  eben  keine  an- 
genehme Pflicht. 

Was  mir  aber  andrerseits  den  Mut  giebt,  doch  der  Auf- 
forderung Folge  zu  leisten,  ist  das  Bewusstsein,  dass  ich  nur 
etwas  zur  Sprache  zu  bringen  habe,  was  zu  einem  grossen  Teile 
eines  der  ältesten  und  geachtetsten  Vorstandsmitglieder  des 
Vereins  drei  Jahrzehnte  hindurch  an  andern  Orten  von  den  ver- 
schiedensten Seiten  her  gründlich  und  unermüdlich  bearbeitet 
hat,  und  zwar  zumeist  unter  voller  Zustimmung  und  zum  Teil 
auch  mit  Unterstützung  des  Gründers  des  Vereins  und  mehrerer 
seiner  Mitglieder.  Und  wenn  nicht  seit  jeher  anderweitige 
dringliche  Verpflichtungen,  welche  die  zeitgeschichtlichen  Ver- 
hältnisse der  Schule,  die  Herausgabe  des  „Evangelischen  Schul- 
blattes **,  die  Arbeit  in  der  Schule,  in  der  Schulgemeinde  und 
in  den  Lehrerkreisen  seiner  Heimat  und  weit  darüber  hinaus 
ihm  auferlegten,  seine  volle  Kraft  mehr  als  zu  viel  in  Anspruch 
genommen  und  leider  zu  früh  aufgerieben  hätten,  so  würde  von 
ihm  selber  auch  an  diesem  Orte  durch  mehr  als  die  einzige 
Arbeit  im  VI.  Jahrbuch  die  Lücke  längst  ausgefüllt  worden 
sein.  Neben  dieser  uugeheuren  Arbeitslast  haben  leider  auch 
noch  Gesundheitsrücksichten  ihn  seit  jeher  gehindert,  an  den 
jährlichen  Verhandlungen  in  den  stets  so  ferngelegenen  örtem 
in  Mittel-  und  Ostdeutschland  sich  persönlich  zu  beteiligen,  um 
wenigstens  Anregungen  in  gedachter  Beziehung  geben  zu  können. 


Erziehung  und  Gesellschaft.  195 


Weil  ansserdem  noch  von  anderen  namhaften  Vertretern  der 
herbartischen  Pädagogik,  wie  von  Mager  und  Stoy  nnd  neuer- 
dings auch  von  Willmann  im  gleichen  Sinne  gearbeitet  worden 
ist  und  ebenso  von  der  Hilfswissenschaft  der  Psychologie  her 
n.  a.  Lazarus  wiederholt  Anregung  zu  der  gedachten  Ergän- 
zung gegeben  hat,  so  kann  es  sich  streng  genommen  für  mich 
nur  darum  handeln,  einen  Anstoss  zu  geben,  dass  das  ander- 
weitig bereits  Erarbeitete  und  Verarbeitete  aufs  neue  geprüft 
und  es  vor  allen  Dingen  den  Grundlagen  unseres  pädagogischen 
Baues  eingefügt  werde,  damit  derselbe  Schule  und  Leben  in  eine 
feste  und  innige  Verbindung  bringen  und  auch  dem  Anstürmen 
der  Gegner  um  so  sicherer  standhalten  kann. 

Diese  gedachten  Lücken  in  dem  Fundamente  unseres  päda- 
gogischen Systems  liegen  nun  in  erster  Linie  in  dem  zu  wenig 
von  uns  untersuchten  Verhältnis  der  Schule  und  Erziehung 
zur  Gesellschaft  und  der  Schulwissenschaft,  wie  der 
gesamten  Pädagogik  überhaupt,  zur  Gesellschafts- 
wissenschaft. 

Wenn  nun  auch  m.  E.  diese  Ergänzung  der  Grundlage 
Änderungen  und  Erweiterungen  in  der  bislang  mit  Vorliebe 
bebauten  Didaktik  nach  sich  ziehen  wird,  so  bin  ich  doch 
von  der  Meinung  weit  entfernt,  dass  wir  nötig  hätten,  auf  dem 
Wege  unserer  pädagogischen  Forschung  und  der  Verarbeitung 
der  Forschungsresultate  umzukehren  und  wieder  in  „die  alten, 
bewährten  Geleise^  einzulenken,  wie  unsere  Gegner  raten; 
sondern  ich  bin  der  Überzeugung,  dass  wir  trotz  der  Ein- 
seitigkeit der  bisherigen  Betrachtungsweise  dennoch  in  einem 
mindestens  ebenso  hohem  Grade  als  jene  den  ethisch  zu  recht- 
fertigenden Forderungen  des  gesamten  gesellschaftlichen  Lebens 
an  der  Schule  Rechnung  tragen  und  dass  wir  darum  dieses 
bisher  Erworbene  nur  noch  vom  sozialen  Gesichtspunkte  aus  zu 
prüfen,  zu  begründen  und  zu  ergänzen  haben,  im  übrigen  aber 
in  gewohnter  Weise  vorwärts  streben  sollten.  Es  ist  dies  auch 
leicht  erklärlich,  da  Herbart  und  die  allermeisten  seiner  Anhänger, 
wie  wir  hernach  sehen  werden,  von  ihrem  vorwiegend  individuali- 
stischen Standpunkte  aus  nach  verschiedenen  Seiten  hin  zu 
einer  sozialen  Betrachtung  der  pädagogischen,  wie  auch  der 
psychologischen  und  ethischen  Fragen  drängen,  so  selten  sie 
sich  auch  prinzipiell  über  den  Individualismus  erhoben  haben. 
So  ist  es  namentlich  das  Prinzip  der  Vielseitigkeit  des  Interesses 
bei  Herbart  und  dann  weiter  die  Idee  der  „Kulturstufen^  in 
der  Zillerschen  Bichtung,    die,  vollständig  ausgedacht,   zu  einer 
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sozialen  Aoffiassung  führen,  die  allerdings  damit  dann  auch  zu- 
gleich in  ein  neues  Stadium  treten  müssen. 

Um  dieses,  vom  individualen  Standpunkte  aus  Erworbene, 
zuvor  in  Sicherheit  zu  bringen  und  damit  zugleich  für  weitere 
Kreise  Missverständnissen  meinen  kritischen  Bemerkungen  gegen- 
über vorzubeugen,  fühlte  ich  mich  veranlasst  zur  Abfassung  von 
ein  paar  Artikeln,  die  unter  der  Überschrift:  „Die  Schule 
und  das  Leben*'  im  Dörpfeldschen  Schulblatt  (34.  Jahrg.  1890. 
No.  1  f[.)  teilweise  zum  Abdruck  gekommen  sind  und  auf  mehr- 
fachen Wunsch  hin  in  erweiterter  Form  als  selbständige 
Schrift  erscheinen  (bei  Bertelsmann  in  Gütersloh).  Wenn  ich 
auch  einige  Hauptgedanken  des  einleitenden  Kapitels  hier  mit 
einem  andern  Ziele  wiederhole,  so  muss  ich  doch  bitten,  bei  der 
Beurteilung  des  Nachstehenden  diese  Arbeit  thunlichst  mit  in 
Rücksicht  zu  ziehen. 

Eine  solche  soziale  Betrachtung  der  Bildung  und  Er- 
ziehung neben  der  bisherigen  im  Prinzip  vorwiegend  nur  indi- 
vidualen Betrachtungsweise  führt  uns  nun  auf  ein  noch  weiteres 
und  umfangreicheres  Gebiet,  als  dasjenige,  welches  die  Individual- 
pädagogik  bislang  bebaut  hat.  Wir  können  darum  in  unserm 
ersten,  dem  nachstehenden  Artikel  dasselbe  nur  flüchtig  durch- 
schreiten, zumal  ich  es  als  Pflicht  erachte,  unsere  Vorarbeiter* 
nach  Gebühr  zu  Worte  kommen  zu  lassen,  meine  Darlegung 
also  zur  Geschichte  der  Schulwissenschaft  in  Verbindung  zu 
setzen.  Im  zweiten  Artikel  dagegen  will  ich  versuchen,  in  dem- 
selben Sinne  ein  einzelnes  Problem  in  seiner  historischen  Ent- 
wickelung  kritisch  zu  verfolgen,  das  Familienprinzip  in 
der  Sc  hui  Verfassungstheorie.  Es  ist  vielleicht  nicht  das 
Nächstliegende,  welches  uns  ein  logisch  abgesteckter  Plan  zuerst 
erörtern  heisst.  Allein  auch  für  die  Wissenschaft  ist  meines 
Erachtens  das  logisch  Nächstliegende  nicht  immer  das  zuerst 
für  sie  Notwendige  und  Erwünschtere.  Denn  auch  sie  ent- 
wickelt sich  nicht  immer  nach  logischen  Kategorien,  sondern 
nach  Zweckmässigkeit,  durch  innere  und  äussere  Beize  und 
Nährquellen  bestimmt.  Erst  nachdem  sie  das  ihr  Aufgegebene 
gelöst  hat,  pflegt  sie  das  Gefundene   als  ein  Gegebenes  zu  be- 


^  Beschränkt  habe  ich  mich  auf  die  der  Herbarts  chen  Rich- 
tung, weil  es  für  die  weitere  Arbeit  zunächst  wichtig  zu  wissen 
ist,  was  in  unserer  eigenen  Mitte  bereits  gedacht  worden.  Zudem 
fehlte  es  mir  an  Zeit,  die  Litteratur,  namentlich  am  Anfang  und 
um  die  Mitte  dieses  Jahrhunderts,  so  zu  studieren,  um  allen  Vor- 
arbeitern gerecht  werden  zu  können. 
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trachten  und  logisch  zu  ordnen,  zu  systematisieren.  In  dieser 
Hinsicht  liegt  uns  aher  in  der  Gegenwart  das  zweite  Thema 
nahe,  wie  wir  später  sehen  werden.  Von  hier  aus  öffiien  sich 
zudem  auch  zahlreiche  Wege  zu  andern  Prohlemen  einer  sozialen 
Pädagogik. 

Hinzu  kommt  nun  noch,  dass  das  hesondere  Gebiet  der 
Sozialpädagogik  ein  schwieriges  ist  und  mit  Vorsicht  und  Um- 
sicht erörtert  sein  will,  soweit  der  Gegenstand  an  der  Grenze 
der  Pädagogik  liegt  und  zum  Teil  politischer  und  kirchen- 
politischer Natur  ist  und  so  in  das  Gebiet  der  Staatswissenschaft, 
der  HechtsMrissenschaft,  der  Sozialwissenschaft  u.  s.  w.  hinübergreift. 
Namentlich  gilt  das  von  der  Schulverfassungstheorie.  Denn 
hier  müssen  die  Beziehungen  untersucht  werden,  in  welchen  Er- 
ziehung und  Schule  zu  den  Centren  der  äussern  Organisation 
der  Gesellschaft,  zu  Familie,  Gemeinde,  Staat  und  Kirche  stehen. 
Bevor  darum  das  Verhältnis  der  Schule  zur  Familie  nicht  all- 
seitig und  gründlich  erörtert  worden,  würde  es  sich  nicht  ver- 
lohnen, unsere  Betrachtung  weiter  auszudehnen,  abgesehen  von 
Ausblicken,  die  sich  uns  von  hier  aus  gelegentlich  eröffnen.  Die 
Praxis  aller  Schulstreitigkeiten  bestätigt  uns  diese  Erwägung. 
Alle  Parteien,  welche  die  Familie  überspringen  und  die  ganze 
Schulfrage  auf  das  Staats-  und  kirchenpolitische  Gebiet  schleppen, 
können  weder  an  ihr  Ziel  noch  zur  Ruhe  kommen  und  holen 
sich  dabei  eine  Schlappe  nach  der  andern.  Selbst  ein  Schul- 
reformverein, der  unabhängig  von  Staat  und  Kirche  auf  dem 
Wege  freier  Vereinigung  eine  Bildungs-  und  Erziehungsreform 
ins  Werk  setzen  will,  musste  sich  kürzlich  in  seinem  eigenen 
Hause  höhnend  sagen  lassen:  er  müsse  vorher  die  Institution 
der  Familie  aus  der  Welt  schaffen,  dann  wären  seine  Reform- 
vorschläge annehmbar.  Dnd  thatsächlich  liegt  der  Kardinal- 
fehler dieser  „Neuen  Deutschen  Schule*'  in  dem  Unberücksichtigt- 
lassen der  Familie,  ja  aller  sozialen  Gemeinschaften,  als  Er- 
ziehnngsfaktoren  und  der  Teilung  der  Erziehungs-  und  Biidungs- 
arbeit  zwischen  denselben  wie  zwischen  ihnen  und  der  Schule. 
Prof.  Preyer  mag  zwar  recht  haben,  dass  unser  Verein  für 
wissenschaftliche  Pädagogik  bislang  praktisch  so  wenig  in 
der  gedachten  Beziehung  erreicht  und  der  Verein  der  „Neuen 
Deutschen  Schule^  wenigstens  Aufsehen  gemacht  hat.  Allein 
der  Lärm  ist  nicht  immer  ein  Zeichen  für  die  Gediegenheit  und 
Richtigkeit  einer  Sache.  Wer  Schulreformen  herbeiführen  will, 
muss  wenigstens  wissen,  wer  die  natürlichen  Interessenten  der- 
selben sind  und  mit  diesen  gegebenen  Faktoren  rechnen  lernen, 
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da  wir  nicht  in  Utopien  leben.  Es  steht  aber  zu  hoffen,  dass 
in  diesem  Pnnkte  die  Gesamtheit  unseres  Vereins  eher  auf  dem 
Plane  sein  wird,  als  irgend  ein  anderer  Schulreformverein,  da 
von  dem,  was  in  dieser  Beziehung  bisher  schon  geleistet  ist, 
nicht  den  geringsten  Anteil  Mitgliedern  unseres  Vereins  gebührt, 
vrie  wir  sehen  werden.  Von  diesem  Gesichtspunkte  aus  gilt  es 
darum  ebenfalls,  mit  Fleiss,  aber  auch  mit  Sorgfalt  und  Be- 
sonnenheit das  soziale  Gebiet  der  Schulwissenschaft  zu  bebauen 
und  gerade  das  Verhältnis  der  Schule  zur  Familie 
zunächst  ins  Auge  zu  fassen,  wozu  ein  zweiter  Artikel  eine 
neue  Anregung  geben  möchte,  aber  auch  nur  eine  Anreg^ung. 

I.  Die  Ergänzung  des  Individualprinzips  der  Pädagogik 

durch  das  Soziaiprinzip. 

Die  Grundgesetze,  welche  in  diesem  Jahrhundert  das  päda- 
gogische Denken  beherrscht  und  die  Entwicklung  der  Pädagogik 
als  Wissenschaft  'und  damit  auch  die  Schulaufgabe  bestimmt 
haben,  sind  die  Ideen  der  naturgemäfsen  Entwickelung 
oder  harmonischen  Ausbildung  aller  Kräfte  und  An- 
lagen, der  Selbstthätigkeit  und  der  Anschaulichkeit, 
welche  Pestalozzis  intuitives  G^nie  entdeckte,  oder,  um  in  unserer 
Sprache  etwas  bestimmter  zureden,  die  Ideen  der  Charakter- 
stärke der  Sittlichkeit,  der  Vielseitigkeit  des  In- 
teresses, des  kulturhistorischen  Unterrichtsganges, 
der  unterrichtlichen  Verbindung  der  Lehrgegen- 
stände oder  der  Konzentration  und  der  Durcharbeitung 
des  Stoffes  nach  den  sogenannten  formalen  Stufen,  wie  sie 
Herbart  und  seine  Jünger  mit  grossem  psychologischen  Scharf- 
sinn entwickelt  haben. 

Diese  Grundgesetze  bezeichnen  aber  nur  einen  Teil  der 
Unterrichts-  und  Erziehungswissenschaft  und  damit 
auch  der  Erziehungsaufgabe;  es  ist  der  Teil,  der  in  der  Indi- 
vidualpsychologie  und  bei  Herbart  auch  in  der  Individual- 
ethik  seine  Hilfswissenschaften  hat. 

Was  als  zweite  Hälfte  hinzukommen  muss,  um  mit  jener 
ein  Ganzes  darzustellen,  lässt  sich  schon  auf  dem  Wege  rein 
empirischen  Überlegens  finden.  Denken  wir  uns  z.  B.  eine  An- 
zahl von  Pädagogen,  die  alle  in  gleicher  Weise  mit  diesen 
Grundgesetzen  und  ihren  psychologischen  und  formal -ethischen 
Grundlagen  bekannt  sind,  und  dazu  gleichbegabte  Zöglinge  fär 
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jeden.     Von  diesen  Erziehern  wirke  einer  inmitten  der  heutigen 
Koltorwelt,  ein  zweiter  im  Mittelalter  und  ein  dritter  im  Alter- 
tum; ebenso  wirke  ein  vierter  in  Deutschland,  ein    fünfter   bei 
den   Chinesen   und    ein    sechster    unter   den    Negern    oder    den 
Eskimos  u.   s.  w.     Wenn   jene  Grundgesetze  hinreichend   sind, 
80  müssten    alle   sechs    das    gleiche  Resultat   erzielen    können; 
überall    müsste,    wie    gewisse    Pestalozzianer    sich    ausdrücken 
würden,    in   den  Zöglingen    in    gleichem  Masse    das    „allgemein 
Menschliche*^  zur  Bethätigung  kommen.     Es  leuchtet  aber  sofort 
ein,  dass  die   konkreten  Bildungs-   und  Erziehungsergebnisse  in 
dem  Mafse  verschieden  sein  würden,  als  das  Bildungsmaterial 
verschieden    ist,    das  jedem    von    diesen  Pädagogen   zu  Gebote 
stünde  und  selber  ihr  geistiges  Eigentum  geworden  ist;  dass  in 
dem  Mafse,  wie  eine  Zeit   und  ein  Volk  —  ein  Nach-  und  ein 
Nebeneinander  der  Gesellschaft  —  eine    reiche    und    vielseitige 
Kultur  besitzt,  es  auch  seine  Jugend  reich  und  vielseitig  bilden 
kann.     Denn  „die  Erziehung  ist  zunächst  immer  nur  ein  Ver- 
erben der  Kulturgüter,  welche  die  Väter  oder  Vorväter  erworben 
haben.     Ohne  ein  solches  geistiges  Erbe   mag  ein  Erzieher   an 
seinem  Zöglinge    so    viel   und    so    pädagogisch    richtig    herum- 
arbeiten, als  er  will;  er  wird  ihn  doch  nicht  wesentlich  reicher, 
nicht  gebildeter  machen  können,  als  er  selber  ist.     Wir  sehen 
also:    zu   den  formalen  Bildungsgesetzen    muss   sich    ein 
Knlturmaterial  gesellen;  die  formale  Vielseitigkeit  der 
Bildung  ist  mit  bedingt  durch  die  materiale  Vielseitigkeit 
der  Kultur".^     Neben  das  subjektive  Prinzip  der  Vielseitigkeit 
des  Interesses  wäre  demnach  das  objektive  der  Vielseitigkeit 
des  Bildungsmaterials  zu  stellen.    Dass  beide  nicht  einander 
aosschliessen,  sondern  dass  und  inwieweit  beide  einander  nur  zu 
ergänzen  haben,   ist   von  mir  am  erwähnten  Orte    eingehender 
dargelegt  worden. 

Doch  auch  diese  Ergänzung,  die  sich  nur  auf  den  Unter- 
richt bezieht,  reicht  noch  nicht  aus,  um  die  ganze  Bildungs-  und 
Erziehungsaufgabe  wissenschaftlich  genau  bestimmen  zu  können. 
Die  Unterrichts-  und  Erziehungswissenschaft  bedarf  noch  weiterer 
Ergänzungen.     Ja  selbst   die  Didaktik  wüsste   damit  der  Ver- 


*  Dörpfeld,  Die  drei  Grundgebrechen  der  herge- 
brachten Schu  I- Verfassungen  nebst  bestimmten  Vor- 
schlägen zu  ihrer  Beform.  Bevorwortet  und  mit  einigen  Thesen 
über  die  Pflege  der  Pädagogik  auf  den  Universitäten  begleitet 
von  Professor  Dr.  Zille  r.    Elberfeld  1869.    S.  80  f. 
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erbung  von  sogenannter  „Schul-  und  Bächerweisheit^  durch  den 
Unterricht  nicht  genügend  vorzubeugen.  Denn  weil  die  Kultur 
eines  Volkes  sich  in  äufseren  Werken  und  Einrichtungen,  ins- 
besondere in  den  Produkten  der  Litteratur  und  Kunst  darstellt, 
so  könnte  dabei  tibersehen  und  vergessen  werden,  „dass  ihr 
eigentliches  Wohnen  und  Darstellen  geschieht  in  den  lebendigen 
Menschen";  dass  „jene  Kulturwerke  für  eine  Nation  nur  dann 
ein  rechtes  geistiges  Erbe  sind,  wenn  die  Kräfte,  die  sie  ge- 
schaffen, noch  lebendig  in  ihren  Gliedern  wohnen  und  wirken"  ; 
dass  das,  was  wir  von  unsem  Vätern  ererbt  haben,  auch  er- 
worben sein  will,  uro  es  zu  besitzen.^  Auch  der  Unterricht 
hat,  wie  die  Eegierung  und  Zucht,  darum  zu  beherzigen,  dass 
der  einzelne  Zögling  kein  vereinzelter  ist,  wie  Rousseaus 
Emil;  dass  er  Glied  eines  Ganzen  ist,  ja  dass  er  vielen 
Ganzen,  vielen  liebensgemeinschaften  angehört  und  dass  er  allen 
diesen  Gemeinschaften  als  lebendiges  Glied  einverleibt  und  ihnen 
liebend  dienen  soll  mit  den  grofsen  oder  kleinen  Gaben,  womit 
Geburt  und  Erziehung  ihn  ausgestattet  haben,  um  durch  dieses 
Dienen  wieder  neue  Segnungen  ftir  sein  individuelles  Leben 
zurückzuempfangen  und  —  dass  Unterricht  und  Erziehung 
ihn  dazu  befähigen  sollen.  ,,Auf  dieses  Geben  und  Empfangen, 
auf  diese  W^ech  sei  Wirkung  zwischen  dem  Individuum  und 
den  Gemeinschaften,  von  denen  es  umfangen  und  getragen 
ist,  muss  daher  die  Erziehung  nicht  minder  ihr  Augenmerk 
richten,  als  auf  die  formale  allseitige  Entwickelung  der  Indi- 
vidualität: wo  nicht,  so  wird  das  Resultat  dennoch  höchst 
einseitig;  der  Zögling  bleibt  ein  armes  selbstsuchtiges  Wesen 
und  unpraktisch  dazu,  und  was  das  schlimmste  ist,  Einer,  dem 
die  notwendigen  Bedingungen  des  allseitigen  Fortwachsens  fehlen ; 
denn  diese  Bedingungen  bestehen  eben  in  der  selbstthätigen 
Teilnahme  an  dem  Leben  der  ihn  umgebenden  Gemeinschaften, 
denen  das  Individuum  verdankt,  was  es  an  individueller  Bildung 
besitzt."  « 

Auch  das  will  dabei  berücksichtigt  sein,  dass  mit  den 
Schlagwörtern  der  Entwickelung  des  „allgemein  Menschlichen "^ 
der  „humanistischen",  der  „patriotischen",  der  „deutschen^ 
u.  s.  w.  Bildung  und  Erziehung  der  Wissenschaft  ¥de  der 
Praxis  wenig  gedient  sein  kann.  Denn  weder  die  menschheit- 
liche   Kulturgesellschaft,    noch    die    einzelnen   Nationen    bilden 


*  Dörpfeld,  a.  a.  O.  S.  31. 

*  Daselbst  S.  82. 
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einen  homogenen  Haufen  von  Individaen,  sondern  sie  sind  wie 
die  leiblichen  Organismen  Geglieder,  worin  jedes  Glied  seine 
eigentümliche  Gabe  und  Bestimmung  hat.  Solche  Glieder  der 
menschlichen  Gesellschaft  wie  die  der  Volkskörper  sind  nicht  die 
Individuen,  sondern  ihre  Vereinigungen  zu  verschiedenen  gröfseren 
und  kleineren  Gemeinschaften,  zunächst  zu  Familien  und  dann 
weiter  zu  allen  Verbänden,  die  aus  der  Hausgemeinde  heraus- 
und  über  sie  hinausgewachsen  sind,  wie  Staat,  Kirche,  bürger- 
liche Kommunal-  und  Provinzialgemeinden ,  wirtschaftliche  Ver- 
kehrskreise,  geordnete  und  freie  Gesellschaften  für  Wissenschaft 
und  Kunst  u.  s.  w.  „Jede  dieser  Lebensgemeinschaften  hat 
vermöge  ihrer  eigentümlichen  Ausrüstung  und  Bestimmung  auch 
ein  eigentümliches  Kulturkapital  erworben  und  der  gesamten 
Volksgemeinschaft  zum  Genuss  zugeführt.  So  z.  B.  der  Staat 
insonderheit  das,  was  das  Volk  an  Jurisprudenz,  an  Verwaltungs- 
einsicht und  Wohlfahrtdeinrichtungen,  an  Wehrhaftigkeit  n.  s.  w. 
besitzt;  die  Kirche  insonderheit  das,  was  zum  ethischen  Kultur- 
gehalt, zur  sittlichen  Gesundheit  des  Volkslebens  gehört  und 
allem  Sehnen  und  Streben  die  höchste,  edelste  Richtung  giebt. 
Und  so  in  der  Reihe  herum.  Jede  Gemeinschaft  hat  für  alle 
gearbeitet,  jede  ist  durch  alle  gefordert  worden.  Auch  soll 
und  kann  jedes  Individuum  jeder  dieser  Gemeinschaften  ange- 
hören, in  aJlen  mitarbeiten,  durch  alle  gefördert  werden."  Dies 
sind  einfache,  wahre  und  gewisse  Sätze.  Aber  wie  in  der 
Politik  und  in  der  Kirche,  in  der  Volkswirtschaft  und  in  der 
Kunst,  so  sind  auch  in  der  Pädagogik  bis  auf  den  heutigen 
Tag  manche  von  ihnen  an  manchen  Orten  zeitweilig  vergessen 
worden.^ 

Für  uns  ergiebt  sich  aber  daraus,  dass  bei  allen  Erziehungs- 
und Unterrichtsfragen  das  Prinzip  der  freien,  selbstthätigen 
und  vielseitigen  Entwickelung  der  Individualität, 
das  den  Zögling  vorab  nur  als  einzelnes  Individuum  denkt  und 
hervorhebt,  was  seine  Natur  und  sein  unendlicher  Wert  als 
Mensch  verlangt,  nicht  ausreicht.  So  unverkümmert  und  un- 
verkürzt ihm  das  auch  werden  muss,  so  will  doch  jede  Erziehungs- 
anfgabe  in  demselben  Masse  auch  von  der  sozialen  Seite  her 
betrachtet  sein.  — 

Allerdings  ist  dieser  Gedanke  der  Pädagogik  niemals  gänz- 


^  Vergl.  Dörpfeld,  a.  a.  O.  S.  31  und  Lazarus,  Leben  der 
Seele.  Bd.  I,  321  ff. :  „Über  das  Verhältnis  des  Einzelnen  zur 
G^amtbeif. 
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lieh  nnbekannt  gewesen.  Ja,  er  war  in  seiner  primitivsten 
Gestalt  noch  eher  auf  dem  Plane,  als  jener  erste,  welcher  der 
Individualität  ihr  volles  Recht  sichern  will.  Denn  bei 
allen  Völkern  hat  die  Erziehungsarbeit  damit  begonnen, 
die  Jugend  in  das  Gemeinschaftsleben  der  Alten  einzuweihen 
und  ihr  durch  Unterweisung  deren  Kulturgüter  zu  vererben. 
Und  auch  als  theoretisches  Prinzip  war  dieses  Zweite,  das 
wir  kurzweg  als  das  soziale  Prinzip  der  Pädagogik  be- 
zeichnen wollen  im  Gegensatz  zu  jenem  individualen,  darum 
genauer  besehen  zuerst  gekannt.  Ganz  naturgemäss  machte  sich 
für  die  Wissenschaft  das  Bedürfnis  geltend,  auch  die  Erziehungs- 
und Bildungsieh  re  „in  den  Kreis  der  Sozialforschung  zu  ziehen; 
ja  die  Pädagogik  ist  sogar  diesem  Kreise  entsprungen".^  Denn 
wo  die  Alten  systematisch  von  Kinderzucht  und  Jugendbildung 
handeln,  geschieht  es  zu  praktischen  Zwecken  des  Gemeinschafts- 
lebens im  Zusammenhange  mit  Untersuchungen,  welche  auf  den 
Staat  als  einzige  Form  desselben  gerichtet  sind,  und  als  Zweck 
der  Erziehung  wird  nicht  die  Entfaltung  der  Individualität  an 
sich,  sondern  die  Bildung  des  echten  Staatsbürgers  gesetzt. 

So  steht  Piatons  Politeia  sowohl  an  der  Spitze  der  päda- 
gogischen als  der  staatswissenschaftlichen  Litteratur.  Und  auch 
Aristoteles'  Pädagogik  ist  durchaus  sozial-philosophischer  Natur: 
die  Erziehung  bestimmt  sich  nach  der  Verfassung  des  Staates 
und  ist  deren  erhaltendes  Element.  Erhaltung  und  Verbesserung 
des  Ethos,  welches  den  Staat  zu  erfüllen  hat,  ist  Aufgabe  so- 
wohl der  öffentlichen,  als  der  häuslichen  Erziehung.  In  Sparta 
traten  dementsprechend  auch  in  der  Praxis  der  Bildungsarbeit 
das  soziale  Gepräge  vollständig  bis  zur  Verneinung  des  indivi- 
dualen in  den  Vordergrund,  wenn  auch  im  griechischen  Geistes- 
leben, das  in  dem  freien  persönlichen  Schalten  mit  dem  Erkannten 
und  Geschaffenen  und  weniger  in  dem  Hegen  und  Pflegen  über- 
kommener Kunde  und  Kunst  Befriedigung  suchte,  im  allgemeinen 
die  individual-erzieherische  Tendenz  sich  geltend  machte. 

Bei  den  Römern  war  das  soziale  Prinzip,  insbesondere 
in  der  Richtung  auf  den  Staat,  nicht  minder  mächtig,  und  die 
Stoiker,  denen  nur  die  Lehre  von  gut  und  böse  eigentlich 
eine    voUgiltige    Wissenschaft    war,    wussten    ihm    eine    sozial- 


'  Willmann,  Didaktik  als  Bildungslehre  nach  ihren  Be- 
ziehungen zur  Sozialforschung  und  zur  Geschichte  der 
Bildung.    Braonschweig.    Vieweg,     1.  Bd.     1882.    S.  28. 
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ethische  Spitze  zu  geben.  „Ich  verehre/  sagt  Seneca^,  „die 
Funde  der  Weisheit  nnd  die  Erfinder;  es  erhebt  mich,  an  sie 
heranzutreten,  wie  an  eine  Erbschaft  von  Tausenden;  all  dies 
ist  für  mich  erworben  und  erarbeitet  worden!  Aber  wir  wollen 
dem  guten  Hausvater  nachahmen  und  mehren,  was  wir  empfangen, 
auf  dass  jene  Erbschaft  vergrüssert  auf  die  Nachkommen  ge- 
lange.'^  Ja,  die  gesamte  Bildungsarbeit  hatte  für  die  Römer 
eine  weitreichende  soziale  Bedeutung;  sie  fühlten  den  Beruf, 
ihren  geistigen  Besitz  andern  Völkern  mitzuteilen  und  die  Er- 
rungenschaften des  griechischen  Geistes  zu  Gütern  der  Humanität 
zu  gestalten.^ 

Noch  mehr  aber  gilt  das  von  den  Juden.  Moses,  der 
meines  Wissens  noch  von  keiner  Seite  her  als  Pädagog  grösst^n 
Stils,  wenn  überhaupt  als  solcher  gewürdigt  worden  ist^,  hat 
eine  volkspftdagogische  Gesetzgebung  geliefert,  die  wie  keine 
andere  bis  zum  heutigen  Tage  die  Sozial-  und  Individualerziehung 
bis  in  ihre  Tiefen  erfasst  hat. 

Auf  dem  Boden  des  Mosaismus  konnte  darum  auch  nur  das 
Christentum  erwachsen,  welches,  dem  Hellenismus  gegenüber 
den  unendlichen  Wert  der  individuellen  Menschenseele  predigend, 
noch  mehr  als  Juden-  und  Römertum  von  den  grossartigsten 
sozial-erzieherischen  Ideen  erfüllt  war:  von  der  Idee  des  Reiches 
Gottes  auf  Erden,  für  das  jeder  Christ  geschickt  gemacht  werden 
sollte.  Es  war  sich  bewusst,  dass  es  unverlierbare  Güter  zu  be- 
wahren und  zu  menschheitlichen  zu  machen  hatte. 

Das  Mittelalter  schuf  die  soziale  Gemeinschaft  der 
Kirche  und  vollzog  damit  eine  Differenzierung  des  sozialen 
Organismus  der  Alten  in  Staat  und  Kirche.  Die  Kirche,  welche 
zonftchst  die  öffentliche  Erziehung  leitete,  gab  aber  allmählich 
das  Prinzip  der  Individualität  preis  und  hatte  schliesslich  nur 
noch  ein  Interesse  am  Individuum,  insofern  es  Glied  der  Kirche 
war  oder  werden  konnte,  und  erblickte  seine  einzige  Bildungs- 
arbeit in  der  Überlieferung  des  Vererbten. 


^  Seneca,  Ep.  64. 

«  Wülmann,  U,  24. 

*  SoRar  die  Theologen,  die  mit  grösstem  Fleisse  alle  philo- 
logischen Mücken  der  heiligen  Schriften  seihen,  haben  anscheinend 
in  ihren  tansenden  von  ochriften  diesen  Gegenstand  ebenfalls 
zn  verschlucken  vermocht;  ein  um  so  schlechteres  Zeichen  für 
ihren  pädagogischen  Sinn,  als  ihnen  schon  Paulus  diesen  „Zucht- 
meister auf  Cnristus*'  vor  die  Flisse  geworfen  hat.  Eine  Arbeit 
von  Bedeutuue  würde  doch  wahrscheinlich  eine  allgemeinere 
Beachtung  getunden  haben. 
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Erst  darch  die  Reformation  kam  das  Individanm  als 
Glied  der  religiösen  Gemeinschaft  wieder  zu  seinem  Rechte, 
aber  auch  nur  während  der  ersten  Bewegung,  welche  durch 
Luthers  Schrift  „Von  der  Freiheit  eines  Christenmenschen" 
charakterisiert  ist.  Der  öffentlichen  Erziehung  blieb  ihr  rein 
praktisch-sozialer  Zweck. 

Auch  die  grossen  Didaktiker  des  17.  Jahrhunderts,  wie 
Comenius  und  Ratichius,  behandeln  in  ihren  Versuchen 
„einer  methodischer  Lehrkunst"  das  Bildungswesen  nach  seinen 
Beziehungen  zu  Gesellschaft  und  Gemeinwesen.^ 

Nach  Comenius  sollen  die  Schulen  die  Bildung  —  „das 
Licht  der  Weisheit"  —  erzeugen,  klären,  mehren  und  „dem 
ganzen  Körper  der  menschlichen  Gesellschaft  zufuhren"  und  so 
ihres  Ortes  in  eine  Wechselwirkung  eingreifen,  welche  jener  der 
Glieder  des  lebendigen  Körpers  analog  ist.  Die  hochfliegenden 
Pläne,  zu  dem  genannten  Zwecke  „allen  alles  zu  lehren"  und 
„alles  umfassende  Schulen  zu  errichten",  mussten  aber  daran 
scheitern,  dass  sie  trotz  aller  Weite  des  Blickes  die  historische 
wie  die  psychologische  Bedingtheit  der  Bildungsarbeit  unter- 
schätzten und  dass  insbesondere  ein  Lehrerstand  fehlte,  der 
für  diese  Arbeit  auch  nur  annähernd  befähigt  war. 

Erst  dann  schien  das  soziale  Prinzip,  auch  in  der  Erzieh- 
ungs-  und  Bildungspraxis,  in  Vergessenheit  zu  geraten,  als  das, 
was  das  Reformationsprinzip  auf  religiösem  Gebiete  bereits  ver- 
kündigt hatte,  die  Aufklärung  auf  allen  Lebensgebieten  ein- 
seitig zum  Durchbruch  zu  verhelfen  suchte.  Sie  nahm  ihren 
Standort  im  allgemeinen  im  Subjekt  und  betrachtete  das  Indi- 
viduum zunächst  als  solches  ohne  seine  Beziehungen  zur  Gesamt- 
heit und  zur  Vergangenheit.  Die  Aufgabe  der  Jugendbildung 
fasste  sie  deshalb  vorzugsweise  als  eine  individuelle,  der  das 
binäre  Verhältnis  von  Erzieher  und  Zögling  zu  Grunde  liege, 
und  so  verlor  sie  den  Ausgangspunkt,  —  die  sozialen  Faktoren 
der  Erziehung. - 

Doch  als  so  durch  Locke  und  Rousseau  die  E^zeler- 
ziehung  und  durch  die  Philanthropen  die  private  Anstalts- 
erziehung in  den  Vordergrund  trat,  da  griff  um  so  mächtiger 
die  Anschauung  Platz,  dass  wenigstens  die  Bildung  der  niederen 
Gesellschaftsklassen  durchaus  eine  öffentliche  Angelegenheit  sei, 
und  die  absolute  Fürstenmacht  war  es,  welche  ein  offen t. 


*  Willmann,  I,  80. 

•  Willmann,  I,  31. 
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liches  Volksschnl Wesen  organisierte.  „Die  sozialen  Ge- 
meinschaften sind  eben  objektive  Eealitäten,  die  sich,  so  lange 
sie  Leben  haben,  selbst  in  Erinnerung  bringen:  der  Staat 
fordert  eine  patriotische,  die  Kirche  eine  religiöse  Erziehung 
und  die  Volkswirtschaft  nützliche  Fähigkeiten  für  das  gewerb- 
liche Leben  n.  s.  w.*^  ^  Mag  eine  Pädagogik  darauf  ausgehen, 
die  Zwecke  der  Bildung  und  Erziehung  als  im  Individuum  be- 
schlossen nachzuweisen,  das  allgemeine  Bewusstsein  lässt  es  sich 
nicht  nehmen,  die  Schulen  aufzufassen  nicht  bloss  als  Bildungs- 
stätten für  das  Individuum,  sondern  zugleich  „als  Konservatorien 
wertvoller  Kenntnis  und  Kunst  und  als  Organe,  in  denen  sich 
das  Leben  mit  seinen  idealen  Gütern  erneut''.  Sie  sollen  nach 
dem  öffentlichen  Bewusstsein  nicht  dazu  allein  dienen,  den  ein- 
zelnen Zögling  für  den  Lebensweg  auszustatten  und  sonstigen 
Büdnngserwerb  schöpfen  zu  lassen,  sondern  sie  sollen  auch  be- 
stehen zu  Nutz  und  Frommen  der  Gesamtheit,  zu  Zwecken  der 
Kulturarbeit  des  sozialen  Lebens.^ 

Wenn  der  Gymnasiast  sein  Griechisch  und  Latein  lernt, 
80  vollzieht  er  eine  soziale  Arbeit;  denn  die  klassischen  Sprachen 
bilden  einen  sozialen  Faktor  von  weitgehender  Bedeutung:  sie 
sind  ein  geistiges  Band,  welches  zahlreiche  Generationen  mit 
einander  verknüpft,  und  ein  Geisteskapital,  von  dessen  Zinsen 
Nationen  zehren,  das  darum  nicht  beliebig  und  willkürlich  preis- 
gegeben werden  kann.  Und  wenn  ein  Dorfschtiler  sich  mit  der- 
selben Mühe  in  das  Schriftdeutsch  hineinarbeitet,  so  webt  auch 
er  mit  an  einem  sozialen  Bande,  das  uns  umschlingt,  soweit  die 
deutsche  Zunge  klingt.  Wenn  darum  die  Individualinteressen 
von  Parteiungen  und  Strömungen  glauben  die  öffentliche  Er- 
ziehung einseitigen  Zwecken  dienstbar  machen  zu  dürfen,  so 
pflegt  naturgemäss  in  einem  Autoritätszentrum  des  sozialen 
Organismus  dagegen  wieder  das  gemeinsame  soziale  Interesse 
zum  Bewusstsein  zu  kommen  und  durch  eine  Willensäusserung 
im  ganzen  Organismus  wieder  zum  Bewusstsein  und  zur  Geltung 
gebracht  zu  werden;  mag  diese  Autorität  ein  Jahn  sein,  der 
die  Leibesübungen,  oder  ein  Schiller,  der  das  Streben  nach 
dem  „Ewigen  des  Wahren,  Guten,  Schönen''  oder  des  Schliessens 
„ans  Vaterland,  ans  teure **  als  soziale  Bildungsarbeit  betont; 
ein  Bismarck,  der  die  Schule  hinstellt  als  die  BildungS(iuelle 
der  Kraft  der  Deutschen,  die  „Gott  fürchten  und  sonst  niemand'', 


•  Dörpfeld,  Grundgebrechen  S.  33. 
»  Vergl.  Wülmann,  Didaktik  II,  24  f. 
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oder  ein  Wilhelm  IL,  der  sie  reklamiert  als  die  Baostfttte  der 
sozialen  Pfeiler  des  religiös-sittlichen  and  historisch- vaterländischen 
Sinnes.  Oder  aber  es  regen  sich  ganze  Komplexe  des  sozialen 
Organismus,  ganze  Kreise  der  Gesellschaft,  nm  die  Schule  an 
ihre  „sozial-pädagogische"  Aufgabe  zu  erinnern.  So  entstehen  Be- 
wegungen für  Handfertigkeitsunterricht,  Schulsparkassen  u.  s.  w.^ 
Naturgemäss  bildet  sich  so  ein  eigenartiger  Dualismus 
zwischen  Schule  und  Leben,  zwischen  Schulwissenschaft  und  den 
die  Schulen  von   aussen  her  beeinflussenden  Faktoren,    den    die 

^  Well  aber  solchen  Bewe^ngen  in  der  Regel  die  soziale 
Verantwortlichkeit  wie  die  Einheitlichkeit  des  sozial-erzieherischen 
Bewusstseins  und  die  pädagopsche  Einsicht  und  Übersicht  fehlt, 
so  tragen  sie  nicht  selten  ein  noch  oft  einseitigeres  Gepräge, 
als  der  pädagogische  Individnalismus,  eine  Einseitigkeit,  die  unter 
Umständen  bedenklich  werden  kann.  Denn  zumeist  und  zunächst 
entspringen  solche  Forderungen  irgend    einem  mittelbaren    oder 

Sraktischen  Interesse,  das  den  geforderten  Bildungsinhalt  als 
[ittel  für  äussere  Zwecke  betrachtet.  Diese  Interessen  können 
nun  zwar  auch  wie  die  sozial-ethischen,  die  für  unsere  Pädagogik 
nur  massgebend  sein  können,  sich  auf  das  Leben  und  die  Gesell- 
schaft beziehen;  es  haftet  denselben  aber  stets  ein  selbstischer 
Sinn  an,  der  zwar  nicht  immer  unbedin^  verwerflich  ist,  der 
sich  aber  nicht  an  die  sittlichen  Güter  des  Lebens  und  an  die 
Gemeinschaften,  welche  sie  zu  tragen  berufen  sind,  gebunden 
fühlt.  Sie  sind  sozial- egoistische  Triebfedern  und  haben  vorwiegend 
nur  die  Förderung  der  Kultur  im  Auge;  diese  für  uns  mass- 
gebenden Interessen  aber  fassen  vermöge  ihrer  ethisch-religiösen 
Motive  die  Sittlichkeit  als  Ziel. 

Wenn  sodann  solche  „gemeinnützige"  Bildungsbestrebungen 
Boden  fassen  und  weitere  iCreise  für  sich  gewinnen,  so  geschieht 
das  selten  allein  seinem  inneren  Werte,  noch  auch  seiner  prak- 
tischen Verwendbarkeit  zufolge,  sondern  zum  Teile  der  Neigung 
der  Menschen,  einem  gegebenen  Beispiele  zu  folgen ;  mitzumachen, 
was  andere  vormachen ;  Tonangebern  oder  vornehmen  Persönlich- 
keiten sich  anzuschliessen.  Diese  Neigung  ist  zwar  keineswegs 
ohne  weiteres  verwerflich,  nur  können  die  führenden  Organe 
solcher  Bewegungen  uns  keine  Achtung  einflössen,  wenn  sie, 
anstatt  durch  wissenschaftliche  Gründe  zu  überzeugen  und  selber 
auf  wissenschaftliche  Stimmen  zu  hören,  auf  diese  Neigung  der 
Menschen  spekulieren  und  Personen,  die  an  sich  kein  Interesse 
für  die  Sache  haben,  dadurch  in  die  Bewegung  hineinziehen, 
dass  sie  ihnen  direkt  und  indirekt  zeigen,  wie  ,.ihre  Namen  von 
den  Leuten  gepriesen  werden  können^*;  wenn  sie  die  so  verant- 
wortungsvollen Fragen  der  sozialen  Erziehung  auf  diese  Weise 
unter  die  Herrschaft  der  Mode  stellen  und  so  planmässig  der 
echten  Form  der  Geisteskultur  eine  Modebildung  zur  Gefährtin 
zuzugesellen  suchen. 

Was   sich   zudem   in   solchen   Bewegungen    an   Antrieben^ 
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Pädagogik  nur  dann  ausgleichen  kann,  wenn  sie  sich  prinzipiell 
äher  den  Individnalismus  erheht  und  damit  jenen  sozialen 
Mächten  das  Heft   der  gegen   sie  gekehrten  Waffe   entwindet.^ 

Denn  so  viel  im  allgemeinen  auch  in  der  Praxis  geschieht, 
die  soziale  Seite  der  Erziehang  zn  ihrem  Rechte  zu  verhelfen,  so 
fehlt  trotz  alledem  doch  noch,  wie  Dörpfeld'  meint,  viel  daran, 
dass  die  zweite  Anfgahe  der  Erziehang  von  der  pädagogischen 
Wissenschaft  und  Praxis  vollauf  ergriffen  worden  sei,  —  so 
ergriffen  und  mit  demselben  Eifer  ausgebeutet  sei,  wie  es  mit 
dem  Individualprinzip  gliftklicherweise  geschehen  ist.  „In  der 
Litteratur  häufen  sich  Schriften  auf  Schriften,  welche  der  Durch- 
führung des  letzteren  gewidmet  sind,  während  man  solche,  die 
den  andern  Grundgedanken  zu  Ende  denken  und  ins  Leben  ein- 
fuhren wollen,  mühsam  suchen  muss.  Mit  Abhandlungen  oder 
Büchern,  die  mit  Einzelproblemen,  wie  patriotische,  religiöse 
etc.  Erziehung  sich  beschäftigen,  ist  es  nicht  gethan.  Sie  setzen 
voraus,  dass  die  allgemeine,  die  Hauptfrage,  bereits  aus- 
und  abgemacht  sei.  Sie  ist  es  eben  nicht.  Bevor  die  Er- 
ziehongstheorie  aber  irgend  welche  Einzelaufgaben  untersuchen 
kann,  handelt  es  sich  darum,  die  Grundidee  selbst  klar 
und  sicher  zu  stellen." 

Denn   dass    zunächst    die  Grundsätze,    welche   massgebend 


Zwecksetznngen  und  Aufgaben  des  Bildungsstrebens  zeigt,  sind 
zumeist  blosse  Mischungen  von  Bildungstendenzen,  ohne  be- 
wusste,  aus  dem  Ganzen  gegriffene  und  ausgeprägte  Bildungs- 
ideale;  ohne  lebendige  und  lebenweckende  Bilder  von  einem 
Zustande,  in  welchem  ein  Streben  seine  Erfüllung,  ein  Bingen 
seine  Krone  gefunden  hat;  ohne  eine  bestimmte  Vorstellung  von 
einer  solchen  geistig-sittlichen  Verfassung,  die  den  vollsten  und 
reinsten  Ertrag  der  auf  Bildung  gerichteten  Gesamt  arbeit 
fixiert.  Es  fehlt  solchem  Bildungsstreben  ein  gewisser  Umfang 
und  Beichtum,  eine  gewisse  Vielseitigkeit  und  Einheitlichkeit, 
die  Schutz  gewähren  vor  krankhafter  Entartung  zur  Modebildung. 
Zwar  entspringen  sie  zuweilen  pädagogischen  Intuitionen,  die 
mit  den  künstlerischen  Verwandtschaft  haben;  aber  ohne  ernste 
Reflexion  artet  der  „Naturpädagoge ^  meistens  zum  pädagogischen 
Dilettanten  aus ;  aus  dem  Streben  nach  Verwirklichung  seiner 
Tendenzen  wird  ein  „Sport",  und  an  Stelle  des  denkenden  Päda- 
gogen, der  wie  ein  Feldherr  mit  kühlem  Blute  stets  das  Ganze 
zu  überschlagen  hat,  sahen  wir  schweissgebadete  Sportsmänner, 
die  ihren  Sport  als  ein  sozial-pädagogisches  Universalmittel  gegen 
alle  sozialen  Übel  des  Leibes  und  der  Seele  anpreisen. 

^  Vergl.  meine  Abhandlung :  „Die  Schule  und  das 
Leben".    Ev.  Schulbl.  1890  No.  1  u.  2. 

*  Grundgebrechen  S.  83. 


208  J-  Trüper: 


waren  für  jene  segeus-  und  folgenreichen  Schöpfungen  der 
gonvernementalen  Schalreformen,  die  richtige  und  volle  Ergänzung 
zu  jener  individualistischen  Betrachtungsweise  nicht  bilden  können, 
liegt  nahe.  Der  politische  Gesichtspunkt  für  sich  allein  ist  nicht 
geeignet,  das  Verständnis  des  sozialen  Charakters  der  Erziehung 
und  Bildung  zu  erschliessen.  Denn  Erziehung  und  Bildung  haben 
es  zu  thun  mit  ethischen  und  intellektuellen  Gütern,  welche  der 
Staat  nicht  schafft,  sondern  nur  schützt,  bestenfalls  regelt,  fixiert 
und  pflegt.  „Seiner  organisierenden  Thätigkeit  muss  der  Inhalt 
von  anderer  Seite  herzuwachsen  aus  %chöpferi8chen  Tiefen,  in 
welche  kein  Uerrschergebot  und  keine  Eegierungsverordnung 
hinabreicht.  Dafür  aber  besass  eine  Zeit,  welche  überall  nur 
das  bewusste,  durch  Räsonnement  geleitete  Thun  gelten  liess, 
welche  die  Gesellschaft  auf  einen  Vortrag,  Glaube  und  Sitte 
auf  die  glückliche  Erflndui\gsgabe  eines  erleuchteten  Weisen 
zurückführte,  kein  Verständnis  und  liess  darum  das  Gebiet  der 
Erziehuugs-  und  Bildungsarbeit  unbeachtet,  welches  über  das 
Individuum  hinausliegt  und  doch  noch  nicht  in  das  Bereich  der 
Vi'irksamkeit  des  Staates  fällt."  ^  Ja,  dadurch,  dass  sich  die 
soziale  Ansicht  der  Jugenbildung  zur  politischen  verengte,  wie 
z.  B.  bei  Fichte  in  seinen  „Reden  an  die  deutsche  Nation"  bis 
hin  zu  den  „Kulturstaats "-Pädagogen  untrer  Zeit,^  wurde  sie 
unfähig,  die  individuale  zu  ergänzen.  Unsere  Forderung  kann 
daher  nicht  den  Sinn  haben,  der  Pädagogik  den  politischen 
Gesichtspunkt  aufzudrängen,  der  immer  nur  einen  Teil  der 
sozialen  Erscheinungen  überblicken  lässt.  Ebensowenig  aber  darf 
sich  die  Pädagogik  blindUngs  in  den  Strom  des  praktischen 
„Lebens"  begeben,  dessen  mephistophelisches  „Grün"  seines 
„goldenen  Baumes"  die  naive,  durch  keine  Reflexion  hindurch- 
gegangene Auffassung  ist,  der  es  oft  schon  als  Erziehen  gilt, 
wenn  die  Jugend  einigermafsen  in  Ordnung  gehalten,  und  als 
Bilden,  wenn  einer  Schülerhorde  ein  überkommener  oder  für 
eine  praktische  Beschäftigung  notwendiger  Lehrstoff  wohl  oder 
übel  beigebracht  wird.  Dann  gliche  die  soziale  Auffassung 
nur  einer  Wetterfahne  auf  dem  Turme  der  Individnalpäda- 
gogik. 

Gegenüber  einer  solchen  konfusen  Kollektivität,  in  der  alle 
scharfen  Striche  verrinnen,  und  gegenüber  der  einseitigen  Sozial- 


1  Willmann,  I.  32  f. 

'  V«rgl.    meine    Bemerkungen    „Zum    Kampfe    um    die 
Schule".    Pdg.  Studien  1890  Heft  IH. 
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anffassong,  die  ohne  weiteres  die  Schale  für  ein  Politiknm  er- 
klärt, kann  das  Verdienst  der  Richtung,  welche  unter  Lock  es 
Vortritt  die  „Aufklärung"  der  Pädagogik  gegeben  hat,  auch 
heute  nicht  genug  betont  werden.  Solchen  einseitigen  oder  ver- 
schwommenen Ansichten  gegenüber  ist  „die  auf  dem  Individuum 
fufsende  Pädagogik  in  vollem  Rechte,  wenn  sie  Erziehen  und 
Bilden  nach  ihrem  idealen  Gehalte  und  eigentümlichen  Ethos 
als  Werk  der  Persönlichkeit,  auf  die  innere  Verfassung  einer 
zweiten  Persönlichkeit  gerichtet,  verstanden  wissen  will."  ^  Der 
Zweck  der  Erziehung  bleibt  eben  stets,  wie  Herbart  ihn  fasst, 
dem  Menschen  eine  solche  Verfassung  zu  geben.  Nur  das,  was 
diese  ausmacht  und  was  zu  ihr  mitwirkt,  das  kann  niemals  aus- 
schliesslich in  eine  abstrakte  Formel,  wie  „Vielseitigkeit  des 
Interesses"  und  „Charakterstärke  der  Sittlichkeit",  zusammen- 
gefasst  werden.  Erziehung  und  Bildung  sind  immer  zugleich 
Überlieferung  und  Assimilation  und  haben  zur  Voraussetzung 
einen  vielförmigen  geistig-sittlichen  Lebensinhalt  und  die  Gemein- 
schaften, welche  dessen  Träger  sind,  und  denen  die  assimilierende 
Kraft  innewohnt.  „Für  beide  Thätigkeiten  ist  der  Inhalt,  mit 
dem  sie  arbeiten,  niemals  blosses  Mittel,  über  welches  sie  nach 
individualen  Rücksichten  verfügen  dürften,  sondern  er  stellt  zu- 
gleich ein  zu  verwaltendes,  geschichtlich  gegebenes  Gut  dar; 
ebenso  sind  ihre  Formen,  Verfahrungs weisen  und  Veranstaltungen 
derart  mit  anderen  Bethätigungen  verwachsen  und  bedingt,  dass 
keine  Deduktion  sie  zu  erschöpfen  vermag."  ^ 

Den  V^eg,  den  die  Herbartsche  Pädagogik  bisher  einge- 
schlagen hat,  brauchen  wir  darum  nicht  zu  verlassen,  und  unsere 
Erweiterung  der  Pädagogik  verlangt  keine  Umkehr  etwa  zu 
Piatos  Auffassung,  wie  eine  gewisse  moderne  Kulturstaatspäda- 
gogik es  bewusst  oder  unbewusst  erstrebt.  Nein,  der  Weg  zu 
dem  sozialen  Gebiet  kann  nur  durch  die  Individualpädagogik 
hindurch  gelegt  werden  und  die  Erweiterung  des  pädagogischen 
Horizontes  auf  die  kollektive  Erziehungs-  und  Bildungsarbeit 
darf  unter  keinen  Umständen  den  Blick  für  deren  individual- 
ethische  und  individual-psychologische  Verhältnisse  abstumpfen. 
Der  Verlegung  des  Standpunktes  in  das  Individuum  haben  wir 
eine  namhafte  Bereicherung,  namentlich  Verinnerlichung  der 
pädagogischen  Begriffe  zu  danken,  und  dieser  Zuwachs  an  Ein- 


*  Willmann,  L  36. 

*  Daselbst  S.  39. 
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sieht  darf  beim  Vorschreiten  in  das  soziale  Gebiet  auf  keinen 
Fall  verloren  gehen.  Bezeichnet  darum  Herbarts  Pädagogik 
^den  Höhepunkt  der  individual-idealistischen  Auffassung  der  Er- 
ziehung", so  gilt  es  durchaus,  denselben  festzuhalten.  Es  handelt 
sich  darum  für  uns  weder  um  eine  iJmkehr,  noch  um  eine  Ab- 
kehr von  Herbart,  wie  die  grosse  Schar  der  modernen  Kriti- 
kaster rät,  die  selber  im  Individualismus  befangen  sind,  ohne 
seine  Höhe  und  Tiefe  zu  kennen,  oder  die  einer  empiristisch- 
sozialistischen  Pädagogik  eigener  Art  das  Wort  reden  und  ein 
pädagogisches  Utopien  mit  einer  „allgemeinen  Religion*'  und 
einem  „Allgemeinen-Menschlichen"  erträumen,  das  dem  staatlich- 
sozialen des  Thomas  Monis  spottet;  ja,  die  zumeist  überhaupt 
nicht  ahnen,  dass  es  sich  hier  um  ein  Doppelprinzip  handelt, 
das  die  Pädagogik  als  Wissenschaft  und  als  Kunst  im  Gleich- 
gewicht zu  erhalten  hat,  wie  die  Centripetal-  und  Centriftigalkraft 
die  Harmonie  des  Alls  erhält.  Von  Herbart  aus  kann  unser 
Weg  nur  vorwärts  führen.  Fühlte  doch  Herbart  selber  schon 
die  Notwendigkeit  dieser  Ergänzung.  Hat  ihn  doch  seine  in- 
dividualistisch angelegte  psychologische  Forschung  dahin  geführt, 
anzuerkennen,  dass  der  Mensch  nicht  zu  verstehen  sei,  ohne  die 
Gesellschaft  und  die  Geschichte,  obwohl  diese  doch  wieder  rück- 
wärts aus  der  Zusammenwirkung  der  Einzelnen  entsteht,  so  das& 
„man  nicht  auf  einmal  und  auf  einem  geraden  Wege  fortgehend^ 
sondern  nur  allmählich  mit  abwechselnd  hin-  und  hergelenkten 
Schritten  der  richtigen  Auffassung  der  psychologischen  That- 
sachen  sich  annähern  kann"  \^  —  eine  Erkenntnis,  durch  deren 
Anwendung  auf  Ethik  und  Pädagogik  Herbart  selbst  diesen 
Wissenschaften  eine  wesentlich  andere  (d.  h.  erweiterte)  Gestalt 
hätte  geben  müssen,  meint  Willmann." 

Unsere  Forderung  will  darum  nicht  mehr  und  nicht  weniger, 
als  dass  folgender  Gedanke  Herbarts  für  das  ganze  Gebiet  der 
Pädagogik  zu  Ende  gedacht  werde:  „Kein  Mensch  steht  allein; 
und  kein  bekanntes  Zeitalter  beruht  auf  sich  selbst;  in  jeder 
Gegenwart  lebt  die  Vergangenheit,  und  was  der  Einzelne  seine 
Persönlichkeit  nennt,  das  ist  selbst  im  strengsten  Sinne  des 
Wortes  ein  Gewebe  von  Gedanken  und  Empfindungen,  deren 
bei  weitem  grösster  Teil  nur  wiederholt,  was  die  Gesellschaft, 
in  deren  Mitte  er  lebt,  als  ein  geistiges  Gemeingut  besitzt  und 


*  Werke  VI,  21. 
«  Didaktik  I,  42  f. 
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verwaltet  .  .  .  Die  ganze  Masse  von  Vorstellungen  kommt  ebenso 
gewiss,  wie  die  Muttersprache  von  aussen.*  ^ 

Das  heisst  mit  andern  Worten:  Auch  auf  die  Pädagogik 
ist  auszudehnen,  was  die  neuere  Forschung  auf  andern  Gebieten 
längst  unternommen  hat,  nämlich  das  Einzelwesen  und  die  Ge- 
sellschaft, den  Mikrokosmus  des  persönlichen  und  den  Makrokos- 
mus des  sozialen  und  geschichtlichen  Lebens  wechselseitig  aus- 
einander zu  erklären,  in  welchem  Sinne  sie  schon  Plato  mit 
zwei  Hölzern  vergleicht,  die  man  gegeneinanderhalten  und  reiben 
müsse,  um  die  Flamme  hervorzulocken. 

Wohl  kann  man  die  Beziehung  zwischen  zwei  Individuen 
das  Grundverhältnis  der  Erziehung  und  Bildung  nennen,  aber 
nur,  wenn  man  darüber  nicht  vergisst,  dass  die  Beziehung 
zwischen  zwei  Generationen  ein  ebenso  fundamentales  Verhältnis 
ist  und  namentlich  im  Erziehungs-  und  Bildungswesen  Gestaltung 
gewinnen  muss.  „Die  Aufgabe  der  Pädagogik  ist  somit  nur  dann  im 
ganzen  Umfange  zu  fassen,  wenn  man  die  individuale  und  soziale 
Ansicht  von  vornherein  verbindet  und  so  zugleich  dem  Eeichtum 
und  der  Tiefe  des  persönlichen  Verhältnisses  und  der  Mannig- 
faltigkeit der  sozialen  und  geschichtlichen  Verpflichtungen  ge- 
recht zu  werden  sucht."  ^ 

Doch  noch  aus  einem  andern  Grunde  sollte  dieser  volle 
Umkreis  von  der  Pädagogik  gezogen  werden:  sie  wird  erst 
dann  als  ebenbürtige  Wissenschaft  Anerkennung  finden,  wenn 
sie  in  gleichem  Masse  wie  das  Individuum  auch  die  Gesellschaft 
ins  Auge  fasst.  Denn  bei  der  individualistischen  Auffassung 
blieb  ihr  Gegenstand  fliessender  Natur,  enge  an  das  Subjekt 
geknüpft  und  dessen  Willkür  bald  mehr,  bald  weniger  unter- 
worfen. Und  wo  einmal  die  pädagogische  Betrachtung  sich  auf 
das  soziale  Gebiet  begab,  da  waren  es,  wie  bei  Pestalozzi,  in 
der  Regel  nur  die  Niederungen  des  Lebens,  wodurch  sie  in  den 
Augen  vieler  die  Farbe  der  Alltäglichkeit  anzunehmen  schien. 
Auch  wurde  der  Geist  der  Untersuchung  hier  nicht  zuerst  ge- 
weckt durch  ein  Gegebenes,  sondern  vielmehr  durch  ein  Auf- 
gegebenes in  Form  der  „sozialen  Frage",  und  da  pflegt  das 
erste  Geschäft  nicht  zu  sein,  Thatbestände  zu  erklären  und 
Gesetze  aufzusuchen,  wie  strenge  Wissenschaft  es  verlangt, 
sondern  Regeln  und  Vorschriften  für  das  praktische  Handeln  zu 
entdecken.     Das  aber  ist  seit  jeher  ein  schwerer  Druck  gewesen, 

1  Werke  IX,  385. 

s  Willmann,  Didaktik  I,  40. 
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welcher  auf  der  Pädagogfik  lastet.  Sie  entbehrte  gerade  wegen 
ihrer  individnalistischen  Anschanong  so  grosser  gegenständlicher 
Objekte,  wie  sie  die  Politik  am  Staate,  die  Jnrispmdenz  an  der 
Rechtsordnung,  die  Nationalökonomik  an  der  Volkswirtschaft 
besitzen;  das  Thun,  welches  sie  beleuchten  und  aufklären 
wollte,  hatte  nur  das  Individuum  zum  Träger  und  zum  Be- 
ziehungspunkt, musste  bis  zum  Kleinen  und  Kleinsten  herab- 
steigen, und  der  Willkür,  dem  Naturell,  den  individuellen  Inter- 
essen beträchtlichen  Spielraum  gestatten. 

Sobald  aber  die  Pädagogik  die  Einseitigkeit  des  Auf  klärungs- 
Individualismus  über  winden  wird,  wie  ihn  die  Staats  Wissenschaft 
überwunden  hat  und  die  Wirtschaftslehre  ihn  zu  überwinden 
im  Begriffe  steht;  sobald  neben  dem  individualen  Prinzip  das 
in  der  Gegenwart  überall  sich  in  den  Vordergrund  drängende 
soziale  Prinzip  auch  auf  die  Pädagogik  Anwendung  finden  wird, 
wird  sie  von  selber  ihr  Untersuchungsgebiet  ausdehnen  auf  die 
grossen  Kollektiverscheinungen,  in  denen  die  erziehende  und 
bildende  Thätigkeit  der  Menschen  Gestalt  gewinnt,  und  auf 
diese  Weise  i^ird  sie  auch  mit  Untersuchungen  in  Verbindung 
treten,  welche  auf  die  sozialen  Erscheinungen  im  einzelnen  und 
im  ganzen  gerichtet  sind.  Dann  dürfte  sie  auch  als  ebenbürtige, 
wenn  auch  n.xhgeborne  Schwester  unter  den  übrigen  Wissen- 
schaften mehr  Anerkennung  finden  und  damit  wiederum  einen 
grossem  Einfluss  auf  das  Schulregiment  gewinnen  und  mehr  als 
bisher  bei  der  Organisation  des  gesamten  Erziehungswesens,  wie 
bei  der  Festsetzung  des  Zweckes,  der  Materie  und  der  Form 
der  Jugendbihlung  gehört  werden.  So  lange  aber  die  Pädagogik 
ilir  einseitig-individualistisches  Gepräge  trägt,  so  lange  bleibt 
sie  naturgemäss  nur  eine  Lehre  vom  Bildungs-  und  Gesittungs- 
erwerb, wie  er  durch  das  Individuum  geschieht;  wenigstens 
wird  dieselbe  einseitig  vorherrschen  gegenüber  der  Lehre  vom 
Bildungs-  und  Erziehungswesen  als  soziale  Erscheinung.  Ohne 
Verständnis  des  Bildungs-  und  Erziehungswesens  ist  aber  die 
Frage  nach  dem  Wesen  der  Erziehung  und  Bildung  nicht  zu 
lösen,  aber  auch  umgekehrt  ist  wieder  letzteres  der  Schlüssel 
zum  ersteren. 

Um  was  es  sich  bei  unserem  Doppelprinzip  im  wesentlichen 
handelt,  das  hat  in  der  Neuzeit  zuerst  Schleiermacher  klar  er- 
kannt und  bestimmt  ausgesprochen.  Durch  seine  sämtlichen  Schriften 
zieht  sich  der  leitende  Gedanke:  „Freie  und  lebendige  Ent- 
wickelung  der  Individualität,  verbunden  mit  der  Er- 
weckung einer  thätigen  Teilnahme   an  dem  Leben  der  Ge- 
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meinschaft,  in  welche  das  Individanm  gestellt  ist/  ^  Seine 
Ethik,  die  von  der  Güterlehre  ausging,  musste,  so  unzolänglich 
sie  auch  sonst  ist,  zn  dieser  Anffassong  führen.  Mit  dem  ganzen 
Gewicht  seiner  vielseitigen  Autorität  trat  er  seiner  ethischen 
Auffassung  entsprechend  dafür  ein,  dass  auch  das  Erziehungswesen 
einer  Nation,  wenn  es  nicht  chimärischen  Zielen  nacheilen  will, 
mit  allen  ethischen  Lebensgemeinschaften  in  inniger 
Verbindung  stehen  muss,  —  aber  eben  mit  allen,  nicht 
mit  einzelnen,  während  andere  ausgeschlossen  sind. 

Formale  und  materiale,  oder  subjektiv-vielseitige 
und  objektiv-vielseitige  Bildung  und  Erziehung  bedingen  sich 
gegenseitig;  die  Interessen  der  Individualität  und  die  Inter- 
essen der  Sozietät  sind  dabei  unzertrennlich  verbunden.  Das 
ist  es,  was  die  Pädagogik  zu  beherzigen  und  zu  spezialisieren 
hat,  wenn  sie  dem  Vorwurf  der  einseitigen  Betrachtungsweise 
entgehen  und  wenn  sie  das  gesamte  Gebiet  der  Erziehung  sicher 
fundieren  will.  Stellt  die  herrschende  Individualauffassung  z.  B. 
als  Ziel  der  Erziehung  (durch  Regierung,  Unterricht  und  Zucht) 
auf:  die  Entwickelung  eines  sittlich-religiösen  Charakters  im 
Individuum,  so  muss  die  soziale  Betrachtung  ergänzend  fragen, 
was  zu  geschehen  hat,  um  das  Individuum  für  die  Gesellschaft, 
für  die  thätige  hingebende  Teilnahme  an  allen  Lebensge- 
meinschaften vielseitig  auszurüsten.  Dabei  lässt  sich  nur 
durch  das  Zusammenfassen  und  Ineinandergreifen  beider  Grund- 
gedanken die  für  die  Praxis  ausserordentlich  schwierige  Neben- 
frage entscheiden,  wie  eine  Kollision  des  mehr  oder  minder  fest 
gewordenen  Gemeinschaftslebens  und  der  freien  Entwickelung 
der  Individualität  zu  verhüten  ist  und  sich  beide  Interessen 
gegenseitig  fördern  können. 

Die  einseitige  Individualpädagogik  betrachtet  das  Eultur- 
material  uijd  die  Gesittung,  welche  den  Zögling  umgeben,  zu- 
nächst nur  als  blosses  Mittel,  als  Baumaterial  für  die  Bildung 
des  Individualcharakters.  Für  die  soziale  Beti*achtung  dagegen 
ist  beides  in  erster  Linie  ein  heiliges  Erbgut  der  Väter,  das 
erworben  werden  soll,  um  es  für  die  Gemeinschaft  zu  besitzen, 
zu  erhalten  und  zu  vermehren.  Dort  lässt  man  sich  bei  Ent- 
werfung von  Lehrplänen  und  Lehrgängen,  bei  Wahl  der  Lektüre 
und  des  Umganges  leicht  von  abstrakten  Ideen  leiten,  unbe- 
kümmert   um  die  wirklichen  Bedürfnisse    und  Verhältnisse    und 


^Schmids    „Encyklopädie    der   Pädagogik."     VII,  635  ff. 
„Schleiermacher'*  von  G.  Bauer. 
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am  das  historisch  Gewordene.  Hier  dagegen  wird  das  Traditionelle 
leicht  für  heilig  und  nnantasthar  gehalten;  das  Individnom  mnss 
es  sich  aneignen,  anch  wenn  es  sein  Interesse,  seine  „Vernunft^, 
seine  bessere  Einsicht  dem  blossen  Fürwahrhalten  zum  Opfer  zu 
bringen  hat.  Statt  Einsicht  und  ethischer  Wertschätzung  soll 
ausschliesslich  Gesetz  und  Herkommen  massgebend  sein.  Auch 
hier  kann  nur  unser  doppeltes  „Sowohl  —  als  auch"  der  gesunden 
Entwickelung  den  Weg  zeigen. 

„Sodann  hätte  —  nach  Dörpfeld^  —  die  Untersuchung 
zu  erweisen,  was  dieser  Grundidee  gemäss  in  der  Erziehung  der 
Familie  vorzubehalten,  was  den  allgemeinen  Schulen  zu- 
zuweisen und  was  den  besondem  Fachschulen  und  den 
Gemeinschaften  selbst  zu  überlassen  sei.  In  weiterer  An- 
wendung und  zwar  speziell  auf  die  allgemeinen  Bildungsanstalten 
würde  die  Theorie  sich  spalten  in  eine  Theorie  der  Schul- 
arbeit, eine  Theorie  der  schulanstaltlichen  Einrich- 
tungen und  eine  Theorie  der  Schulverfassung  oder  der 
Schulverwaltung.  Bei  der  Schuleinrichtung  wäre  unter  anderm 
festzustellen,  wie  die  drei  allgemeinen  Bildungsanstalten  (Volks- 
schule, Eealschule,  Gymnasium)  ihr  Eulturmaterial  auszuwählen 
und  abzugrenzen  haben,  worin  sie  wesentlich  gleich  und  worin 
sie  spezifisch  verschieden  sind.  Bei  der  Schulverfassung 
wäre  darzulegen,  warum  dieses  Schulwesen  nicht  eine  sich  selbst 
überlassene  Privatsache,  sondern  ein  öffentliches  sein,  und 
wie  es  demgemäss  mit  allen  beteiligten  Lebensgemein- 
schaften in  die  rechte  Verbindung  gebracht  werden  müsse." 

Das  alles  sind  aber  Aufgaben,  die  die  Individualpädagogik 
vollständig  unberührt  gelassen  hat,  auch  unsere  Herbartische, 
soweit  sie  den  Individualismus  nicht  überwunden  hat.  So  sicher 
und  mit  wissenschaftlichen  Gründen  sie  auftritt,  sobald  es  sich 
um  die  Bildung  des  Intellekts  und  der  Gesittung  im  Individuum 
handelt,  so  unsicher  und  mit  blossen  Meinungen,  mit  praktischen 
individnell-persönlichen  Erfahrungen  und  mit  Gründen  des  „com- 
mon sense"  kämpft  sie  darum,  sobald  es  sich  um  eine  Frage 
dieser  Art  handelt,  —  gleich  allen  anderen  pädagogischen 
Richtungen.  Die  Stärke  unserer  Pädagogik  liegt  darin,  dass  sie 
aus  dem  intensiven  binären  Verhältnis  des  Schweizer  Haus- 
lehrers zu  seinen  einzelnen  Zöglingen  entsprungen  ist.  Ihre 
Schwäche,  soweit  sie  Schulpädagogik  ist,  hat  aber  auch  hier 
ihren  Grund.     Das,  was  für  dieses  binäre  Verhältnis  das  Richtige 

^  Grandgebrechen  S.  83. 
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ünbediiigt  ist,  das  ist  ohne  weitere  Untersuchung  auch  auf  die 
Schule  zu  übertragen  versucht  worden.  Infolgedessen  wird  dann 
die  Klasse,  die  Schule  als  ein  Nebeneinander  von  Individuen  be- 
trachtet, während  eine  solche  Gemeinschaft  in  der  That  doch 
mehr  ist.  Unter  diesem  Einfluss  ist  die  individualistische 
Uerbartsche  Hanspädagogik  zu  einer  Schulpädagogik  geworden. 

Doch  liegen  auch  auf  Herbartischem  Boden  wiederholte  Ver- 
suche vor,  die  soziale  Seite  der  Pädagogik  unter  voller  Festhaltung 
des  Individualprinzips  auszubauen.  Ja,  wenn  alle  Einzelarbeiten 
einmal  systematisch  zu  eiuem  Ganzen  vereinigt  würden,  so 
wüsste  ich  kaum  noch,  wo  die  Pädagogik  eine  wesentliche  Lücke 
hätte.  Diese  Systematisierung  ist  zudem  bei  uns  ein  realisier- 
barer Gedanke,  weil  trotz  aller  Abweichungen  in  Einzelfragen 
doch  die  gesamten  Arbeiten  auf  denselben  philosophischen 
Grundlagen  beruhen  und  unter  grösserer  oder  geringerer  Fühlung 
mit  einander  entstanden  sind.  Woran  es  bei  uns  fehlt,  ist  nur 
das,  dass  die  von  Einzelnen  errungenen  Resultate  noch  nicht 
als  Gemeingut  in  die  Gesamtpädagogik  unseres  Vereins  über- 
gegangen sind  und  so  sich  mit  den  Resultaten  der  Individual- 
forschung  in  allen  Punkten  verschmolzen  haben. 

Um  diesen  Verschmelzungsprozess  einzuleiten,  und  weil 
diese  Leistungen  auf  dem  Gebiete  der  Sozialerziehungswissen- 
schaft durchweg  so  sehr  unter  der  Schwelle  des  pädagogischen 
Bewnsstseins  staubbedeckt  liegen,  will  es  notwendig  erscheinen, 
diese  unsere  historischen  Fäden  zuvor  aufzunehmen  oder  doch 
wenigstens  aufzuzeigen  and  an  die  zuletzt  ausserhalb  des  Ver- 
eins gesponnenen  das  Weitere  anzuknüpfen.  Es  sind  das  Fäden, 
die  nicht  bloss  Dilthey^  nicht  gesehen  hat,  sondern  sogar 
Willmann  zu  einem  wichtigen  Teil  hat  liegenlassen  und  so  zur 
Vermehrung  seiner  eigenen  Klage  über  die  Zusammenhangslosig- 
keit  der  modernen  pädagogischen  Bestrebungen  mit  ihrer  Ge- 
schichte   beiträgt. 

Richten  wir  darum  unsern  Blick  auf  die  sozialerziehe- 
rischen Tendenzen  innerhalb  der  Uerbartischen  Päda- 
gogik. 

Herbart  selbst  streift  immer  wieder  hinüber  in  eine 
soziale  Betrachtung  der  pädagogischen  Fragen  und  ihrer  Hilfs- 
wissenschaften;   als    Kind    seines    individualistischen    Zeitalters 


*  Dilthey,  Über  die  Möglichkeit  einer  allgemeingültigen 
pädagogischen  Wissenschaft.  XXXV.  Sitzungsbericht  der  Aka- 
demie der  Wissenschaften  zu  Berlin.    Berlin  1888. 
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zieht  er  sich  jedoch  allemal  wieder  in  das  Gebiet  des  In- 
dividualismus Zurück.  Einzelne  Belege  dafür  werden  wir  später 
beibringen.  ^  Ist  ihm  somit  auch  der  wiederholte  Versnch, 
die  sein  System  einhüllende  Eierschale  des  Aofklärnngsindivi- 
dualismns  zu  durchbrechen^  nie  völlig  gelungen,  so  hat  er  doch 
seinen  Jüngern  die  Mittel  und  Wege  zum  Entschlüpfen  ange- 
deutet. 

Diesen  Weisungen  ihres  Lehrers  folgend,  haben  Lazarus 
und  Steinthal  schon  seit  30  Jahren  die  Sozialpsychologie  als 
„Völkerpsychologie^  in  Angriff  genommen  und  das  Gebiet  mit 
Erfolg  bearbeitet.  Was  aber  Wesentliches  davon  der  Päda- 
gogik und  der  pädagogischen  Psychologie  bis  heute  zu  gute 
gekommen,  weiss  ich  nicht. 

Nur  eine  Richtung  innerhalb  der  Herbartschen  Pädagogik 
hat  sich  grundsätzlich  von  der  sozialen  Auffassung  mit  leiten 
lassen.  Aber  gerade  dieses  Besondere  der  sozialen  Betrachtung 
ist  anderweitig  am  wenigsten  beachtet  und  bei  den  Fragen  der 
Schularbeit  nicht  selten  missverstanden  worden,  weil  es  am 
Mafsstabe  des  Individualismus,  der  nur  teilweise  passte,  gemessen 
wurde.  Neuerdings  jedoch  mehren  sich  die  Anzeichen,  als  wenn 
bald  die  Zeit  kommen  wird,  wo  die  moderne  Pädagogik,  gleich 
ihren  Schwestern,  die  Eierschalen  der  Aufklärung  endlich  völlig 
von  ihrem  Rücken  abstreifen  wird. 

Aus  der  Hegelscheu  Schule  kommend,  verpflanzte  der  leider 
und  unverdienter  W^eise  am  meisten  vergessene  Prof.  Dr.  Karl 
Mager  die  soziale  Auffassung  zuerst  und  prinzipiell  in  die 
Herbartische  Pädagogik.  Mit  vollstem  Rechte  führte  die  von 
ihm  herausgegebene  „Pädagogische  Revue**  den  Nebentitel : 
„Centralorgan  für  Wissenschaft,  Geschichte  und  Eujist  der 
Haus-,  Schul-  und  Gesellschaftserziehung**,  und  unter 
den  Hunderten  von  pädagogischen  Zeitschriften  existiert  heute 
meines  Wissens  keine  einzige,  welche  als  ebenbürtige  Nachfol- 
gerin bezeichnet  werden  könnte,  insofern  sie  die  Pädagogik 
unter  so  weitem  und  grossem  Gesichtspunkte  erfasst.  ^ 

Eine  Zeitlang  baute  Stoy  in  Jena,  insbesondere  in  seiner 
„Encyklopädie**  in  ähnlichem  Sinne  weiter;  doch  ist  bei  ihm 


^  Zudem  genügt  der  Hinweis  auf  die  Zusammenstellung  in 
Willmann,  Herbarts  Pädagog.  Schriften  I,  S.  XXXV  und  II,  S.  287. 

^  Dem  kleinen  Weimarischen  Staate,  der  einem  Schiller  ein 
Asyl  gewährte  und  damit  Deutschland  den  grössten  Dramatiker 
gab,  dem  gebührt  auch  das  Verdienst,    dass    ein   so  gross  ange- 
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das  soziale  Prinzip  nicht  in  dem  Mafse  wie  bei  Mager  zum  Durch- 
brach gekommen.  Was  er  in  der  Lehre  vom  Schulwesen  Vor- 
treffliches gesagt  hat,  werden  wir  in  der  zweiten  Abhandlung 
zur  Sprache  bringen.  In  der  Lehre  von  der  Bildungs arbeit 
ist  er  jedoch  über  den  Individualismus  grundsätzlich  nicht  hinaus- 
gekommen. Die  Fühlung  mit  der  sozial  wirkenden  Praxis  hat 
ihn  jedoch  vor  auflfallenden  Einseitigkeiten  bewahrt. 

Zillers  Hauptverdienste  liegen  thatsächlich  auf  dem  Ge- 
biete der  Individualpädagogik.  Doch  hat  die  „Grundlegung"  im 
Aüschluss  an  Dörpfelds  „Freie  Schulgemeinde"  eine  breitere  so- 
ziale Basis,  als  die  „Allgemeine  Pädagogik",  die  sich  zu  einer 
allgemeinen  Lehre  von  der  Erziehungs-  und  Bildungsarbeit  in 
individualistischer  Auffassung  verengt  hat.  Ziller  hat  aber  sein 
letztes  Wort  nicht  mehr  in  der  Angelegenheit  sprechen  können. 
Sein  Werk  ist  unvollendet  geblieben.  Hätte  er  es  vollenden 
können,  so  wäre  er  ohne  Frage  zur  Doppelauflfassung  gekom- 
men. Er  hat  nur  die  Lehre  von  der  Regierung  und  dem  Unter- 
richte selbständig  bearbeitet.  Jene  hat  eine  soziale  Grund- 
lage. Die  Lehre  von  der  Zucht  würde  ihn  aber  ohne  Frage 
so  tief  in  die  soziale  Betrachtung  geführt  haben,  dass  er  sich 
auch  der  Rückwirkung  auf  den  Unterricht  nicht  hätte  erwehren 
können.  Ja,  aus  zuverlässiger  Quelle  habe  ich  erfahren,  dass  Ziller 
sogar  ein  Manuskript  zur  Sozialpsychologie  hinterlassen  hat; 
ein  Zeichen,  dass  er  die  Notwendigkeit  einsah,  die  wissen- 
schaftliche Erweiterung  der  Individualpädagogik,  mit  der  er 
sich  deshalb  auch  einstweilen  begnügen  musste,  erfordere  zunächst 
eine  Erweiterung  der  Hilfswissenschaften. 

Einen  Teil  des  bei  Ziller  rückständig  Gebliebenen  hat 
Barth  in  seiner  Schrift  „Über  den  Umgang"  und  namentlich 
in  der  „Reform  der  Gesellschaft  durch  Neubelebung  des 
Gemeindewesens  in  Kirche,  Schule,  und  Staat"  (Leipzig  1885.) 
nachgeholt. 

In  umfassenderem  Sinne  verspricht  Will  mann,  auf  den 
wir  öfter  zurückkommen,    zunächst  für  seine  „Didaktik"   das 


legter  Pädagoge  wie  Mager  wegen  seiner  selbständigen  Denkungs- 
art  nicht  im  „Elende"  Frankreichs  und  der  Schweiz  zu  ver- 
harren brauchte,  sondern  durch  Ernennung  zum  Direktor  der 
ersten  Bürgerschule  und  des  Bürgergymnasiums  in  Eisenach 
seinem  Vaterlande  wiedergeschenkt  wurde.  —  Eine  kurze  Bio- 
graphie Magers  hat  Ebernard  geliefert  in  seiner  Schrift:  Die 
Bürgerschule  von  Dr.  Mager.    Langensalza.     1887. 
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unvollendet  gebliebene   Werk   seines  Lehrers  Ziller  in  Angriff 
zu  nehmen,  wenn  er  sagt  (I,  95  b): 

„Der  Gegenstand  der  Didaktik  ist  die  Bildnngs arbeit, 
wie  sie  sowohl  in  ihrer  kollektiven  Gestaltung:  dem  Bildnngs- 
wesen,  als  in  ihren  individuellen  Erscheinungen:  dem  Bil- 
dungserwerbe,  wie  er  durch  den  Einzelnen  geschieht,  sich 
darstellt.  Das  Bildungswesen  ist  zugleich  Organismus  und 
ein  Organ:  ersteres,  insofern  es  ein  relativ  abgeschlossenes 
Ganzes  von  Anstalten  und  Veranstaltungen  zur  Vermittelung 
der  Bildung  ausmacht,  letzteres  mit  Rücksicht  auf  den  Sozial- 
körper, dessen  Gesamtfunktion  es  sich  einordnet.  Es  will  be- 
trachtet werden  einerseits  mit  Rücksicht  auf  die  Mannigfaltig- 
keit, die  dieselbe  in  sich  enthält  und  welche  es  in  ein  Gesamt- 
bild zusammenzufassen  gilt,  und  andrerseits  mit  Rücksicht  auf 
die  historischen  Vermittelungen,  auf  denen  jene  Mannigfaltigkeit 
beruht,  also  in  den  wechselnden  Gestaltungen,  die 
es  im  Laufe  der  Zeit  angenommen  hat."  Willmann  will  so- 
dann „die  Bildungsarbeit  im  ganzen  der  menschliehen  Lebens- 
aufgaben aufsuchen"  und  meint:  „Wir  haben  damit  der  Unter- 
suchung Ziele  und  Wege  vorgezeichnet,  mehr  geleitet  von  den 
Fragen,  die  sich  uns  aus  der  Sache  ergeben,  als  von  der  Erwägung 
der  Mittel,  als  wir  etwa  zu  deren  Beantwortung  besäfsen.  Eine 
solche  Erwägung  würde  raten,  die  Ziele  minder  hoch  zu  stecken 
und  ebnere  Wege  zu  suchen ;  allein  den  Aufgaben,  welche  das 
Gegebene  dem  Triebe  der  Forschung  stellt,  darf  nichts  abge- 
brochen werden,  auch  dann  nicht,  wenn  sie  die  Kräfte  über- 
steigen". Sollte  darum  sein  Versuch,  zu  dem  eine  solche 
Aufgabe  der  Antrieb  war,  nicht  ausreichen,  um  als  Lösung  der- 
selben zu  gelten,  „so  bescheidet  er  sich  damit,  die  Aufgabe  zu 
verdeutlichen  und  zur  Herstellung  der  fehlenden  Vorbedingungen 
zu  ihrer  Lösung  den  Anlass  zu  geben." 

Über  die  Bedeutung  und  Schwierigkeit  der  Ausführung 
eines  solchen  bereits  von  Mager  und  Dörpfeld  fiir  das  ganze 
Schulgebiet  entworfenen  Planes  lesen  wir  bei  Letzterem^ :  „Wo 
sollen  wir  den  Mann  suchen,  welcher  dem  deutschen  Volke  auch 
die  zweite  (die  soziale)  Hauptaufgabe  der  Erziehung  und  Bil- 
dung so  vor  die  Augen  malen  kann,  dass  ihre  Grundlinien  ein 
für  allemal  nicht  minder  feststehen,  als  die  Grundideen  der 
Pestalozzischen  Reform  festgestellt  sind?  So  viel  ist  sofort  klar, 
dass   hier    eine    wesentlich    wissenschaftliche  Leistung 

^  Grandgebrechen  S.  84. 
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gefordert  wird.  Ein  solches  Werk  könnte  nur  einem  Geiste 
gelingen,  in  dem  vermöge  eigenartiger  Begabung  und  vielseitiger 
Schulung  mancherlei  Fähigkeiten  sich  zusammenfinden,  die  sonst 
nur  verteilt  zu  sein  pflegen:  philosophischer  Scharfblick  und 
staatsmännischer  Weitblick,  theologische  Innerlichkeit  und  jener 
echtdeutsche  Gemütssinn,  der  auch  das  Stillleben  in  Haus  und 
Schule  zu  würdigen  versteht;  .  .  .  wenn  jene  Leistung  über- 
haupt von  Einem  Manne  erwartet  werden  darf."  Ob  Willmann 
der  Eine  Mann  sein  wird,  der  jene  Riesenarbeit  zu  leisten  ver- 
mag, wollen  wir  dahin  gestellt  sein  lassen.  Sollte  sein  in- 
zwischen vollendetes  Werk  auch  nur  zu  einem  Teile  das  leisten, 
so  gälte  es  für  uns  übrigen,  das  Errungene  ebenfalls  zu  er- 
werben, indem  wir  seinen  Gedankengängen  kritisch  nachgehen, 
falls  wir  überhaupt  es  besitzen  wollen.  Was  dann  der  Eine 
nicht  zu  leisten  vermag,  das  dürfte  ohne  Frage  Mehreren  ge- 
lingen, sobald  sie  einheitlich  und  gemeinsam  zugreifen.  Das 
wäre  auch  zugleich  die  Einlösung  eines  Vermächtnisses  von  dem 
Gründer   des  Vereins.     So   viel   über  Willmanns   Bestrebungen. 

Bei  Professor  Rein  finden  wir  die  Sozialerziehung  zwar 
noch  nicht  wie  bei  Willmann  als  gleichwertiges  Prinzip  direkt 
ausgesprochen,  doch  begegnen  uns  auch  bei  ihm  neben  der  indi- 
vidualen  Auffassung  wiederholt  Auslassungen,  die  vermuten  lassen, 
dass  sie  wenigstens  als  ein  mitwirkendes  Prinzip  gedacht 
worden  ist. 

In  seiner  Abhandlung  über  „Gesinnungsunterricht 
und  Kulturgeschichte"  ^  liegt  gerade  in  den  so  sehr  an- 
gefochtenen Kulturstufen  genau  besehen  nicht  mehr  bloss  ein  indi- 
vidual  -  ethisches,  sondern  auch  zugleich  ein  sozial  -  ethisches 
Unterrichtsziel. 

In  seiner  Abhandlung:  „Über  den  erziehenden  Unter- 
richt" -  klingt  der  Anfang  zwar  noch  individualistisch.  „Bil- 
dung des  sittlichen  Charakters  —  dies  das  oberste  Ziel,  dem 
die  Schulerziehung  zustreben  soll,  dem  naturgemäss  auch  der 
Unterricht  als  Teil  der  Erziehung  sich  einzuordnen  und  zu 
unterwerfen  hat.  Denn  wenn  es  wahr  ist,  dass  nicht  im  Wissen, 
sondern  im  Wollen  der  Wert  des  Menschen  beruht,  wenn  der 
Kern  der  Persönlichkeit  nicht  in  dem,  was  als  Wissenschatz  in 
ihr  aufgespeichert  liegt,  sondern  in  dem,    wie  dieselbe   die  sitt- 


1  Pädagog.  Studien.     1888.     Heft  II. 

'  Die  neue  deutsche  Schale.    Herausg.   von  Dr.  Hugo 
Göring.     1.  Jahrgang.    Heft  I.     Berlin.    April  1889.     S.  12  ff. 
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liehen  Forderungen  im  Leben  znr  Geltnng  zu  bringen  weiss, 
gesehen  wird,  so  kann  der  Schulunterricht  niemals  die  blosse 
Überlieferung  eines  bestimmten  Wissensquantums  sich  zur  Auf- 
gabe stellen.  Vielmehr  hat  er  sich  die  Frage  vorzulegen, 
welchen  Beitrag  er  zur  Bildung  einer  kraftvollen  Persönlichkeit, 
die  sich  nach  den  Grundsätzen  der  Sittlichkeit  bestimmt,  liefern 
können".  U.  s.  w.  »Von  solcher  Grundlage  aus  kann  der  Zög- 
ling dann  eintreten  in  die  Einrichtungen,  welche  zur  Ausbildung 
des  Berufes  von  der  Gesellschaft  getroffen  wurden,  um  dann 
selbstthätig  in  bestimmter,  seinen  Fähigkeiten  angemessener 
Stellung  an  der  Kulturarbeit  des  Volkes  mitzuwirken."  Das 
scheint  fast  eine  Verneinung  des  Snzialprinzips  für  „jede 
Erziehungsschule,  von  der  Volksschule  bis  zum  Gymnasium"  zu 
sein.  Doch  ist  das  nur  Schein.  Denn  genau  besehen,  enthält  es 
zunächst  nur  einen  berechtigten  Protest  gegen  das  Traditionell- 
Soziale  der  Bildungsstoffe.  Und  unmittelbar  darauf  wird  die 
Gesellschaft  sofort  ins  Auge  gefasst:  „Alles  kommt  zunächst 
darauf  an,  dass  das  Ziel  der  Erziehung  deutlich  und  klar  er- 
kannt werde.  Nicht  zu  niedrig  darf  man  es  stecken,  will  man 
die  Gesellschaft  höheren  Zwecken  entgegenführen.  Mögen 
auch  die  niederen  Zwecke,  Brauchbarkeit  in  der  menschlichen 
Gesellschaft,  Glückseligkeit  u.  s.  w.,  der  grossen  Masse  schmeichelnd 
sich  empfehlen,  wo  nicht  ein  von  allen  warm  empfundenes 
Ideal  vorschwebt,  dem  der  einzelne  wie  die  Gesellschaft  zu- 
streben soll,  da  werden  die  sittlichen  Spannkräfte  nur  zu  bald 
erlahmen  und  die  Gesellschaft  sich  aufgelöst  sehen  in  eine  Masse 
von  egoistischen  Bestrebungen,  die  in  gegenseitigem  Kampf  sich 
zu  übervorteilen  suchen  und  in  materiellen  Genüssen  das  Höchste 
des  Erdenlebens  erblicken.  Der  einigende  Mittelpunkt  der  Ge- 
sellschaft kann  nur  in  dem  Streben  nach  einem  gemeinsamen, 
von  allen  als  wahr  erkannten,  höchsten  Ziele  bestehen,  wenn 
nicht  eine  allgemeine  moralische  Erschlaffung  eintreten  soll,  die 
den  einzelnen  wie  die  Gesellschaft  unfähig  macht  zu 
jeder  höheren  Begeisterung  und  jede  Möglichkeit  abschneidet 
zur  Bildung  reiner  und  sittlicher  Charaktere."  —  —  „In  einer 
ästhetischen  Darstellung  der  uns  bekannten  Welt  hat  er  das 
notwendige  Material  zur  Bildung  der  ästhetischen  Urteile  zu 
suchen.  Hierin  liegt  die  planmässige  Entwickelung  des  sittlich- 
religiösen Charakters  nach  der  einen  (Unterricht,  neben  der  Zucht) 
Seite  hin  eingeschlossen."  (S.  13.)  Hierin  ist  das  soziale 
Prinzip  deutlich  ausgesprochen.  Vollständig  wirksam  aber 
linden   wir    es    erst   bei   der   Beantwortung    der   Frage:    „Wie 
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ist  der  Gedankenkreis  zu  gestalten?  Welcher  Inhalt  ist  der 
Seele  des  Zöglings  zuzuführen,  damit  er  der  Erziehung  so 
notwendige  HUfe  leisten  könne?"  „Diese  Frage  ist  nicht  zu 
beantworten,"  so  heisst  es  weiter,  „ohne  Rücksicht  auf  den  der- 
zeitigen Zustand  der  Gesellschaft  zu  nehmen,  in  welche  der 
Zögling  durch  seine  Geburt  hineingestellt  und  in  welcher  er 
selbst  nach  seiner  Ausbildung  zu  wirken  berufen  ist.  Ausser- 
halb dieser  Gesellschaft  kann  der  sittliche  Charakter,  dessen 
planmässige  Heranbildung  oberster  Erziehungszweck  ist,  ja  gar 
nicht  in  Wirksamkeit  treten.  Nur  im  Zusammenleben  mit  an- 
deren, also  in  der  Gesellschaft,  kann  sich  der  Charakter  .  .  . 
vollständig  entwickeln.  Der  gesellige  Verkehr  vollzieht  sich 
aber  durch  Dienste,  Gedanken  und  Gesinnungen  und  gliedert 
sich  demnach  in  einen  volkswirtschaftlichen  und  geistig- sozialen. 
Beide  sind  vereinigt  in  dem  gesellschaftlichen  Gesamtzweck,  der 
den  einigenden  Mittelpunkt  bildet."  .  .  .  „Mit  diesem  (mit  dem 
Kulturinhalt  der  Gesellschaft)  muss  der  Zögling  bekannt  gemacht 
werden,  wenn  er  selbstthätig  im  Sinne  eines  sittlichen  Charakters 
an  der  Weiterbildung  dieser  Kultur  teilnehmen  will.  Und  er 
will  es  nicht  nur,  er  soll  es."  (D.  h.  also:  nicht  bloss  vom 
Individuum  und  seinen  Bedürfnissen,  sondern  auch  von  der  Ge- 
sellschaft und  den  ihren  aus  ist  der  Unterricht  auszubauen.) 
„Dazu  gehört  aber  in  erster  Linie  die  Kenntnis  des  derzeitigen 
Kulturinhaltes."  „Um  die  einzelnen  Reihen  (die  Entwickelung 
der  sozialen  Kultur,  welche  der  Zögling  durchlaufen  soll)  klar- 
zustellen und  für  den  Unterrichtsplan  zu  bestimmen,  macht  sich 
eine  Analyse  der  gegenwärtigen  Entwickelungsstufe  unseres 
Volkes  (d.  i.  eine  Arbeit  der  Sozialwissenschaft)  nötig." 
(S.  16.)  .  .  .  Beim  Eindringen  in  die  Entwickelung  des  Indivi- 
duums wird  „die  Individual-  und  Völkerpsychologie  dem 
Erzieher  wesentliche  Hilfe  leisten,  wie  ihn  bei  der  Analyse  der 
nationalen  Kulturbestandteile  die  Geschichte  unterstützen  muss. 
Die  Ergebnisse  beider  Untersuchungen,  der  psychologischen 
und  der  historischen  (und  soziologischen),  hat  er  dann  zu 
einander  zu  stimmen."     (S.  22.) 

Hier  haben  wir  alles  angedeutet,  was  für '  die  Bestimmung 
der  Unterrichtsauf  gäbe  als  Ergänzung  der  hergebrachten,  im 
Prinzip,  in  der  Theorie,  nur  individualistisch  angelegten  Pä- 
dagogik fordert,  wenn  auch  in  der  Praxis,  wo  sich  das  Leben 
mit  seinen  sozialen  Forderungen  geltend  macht,  dieselbe  nie 
das  soziale  Gewand  hat  abstreifen  können.  Es  erübrigte  nui* 
noch,  die  vollen  Konsequenzen  für  alle  Seiten  der  Pädagogik 
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darans  zu  ziehen.  Inwieweit  Herr  Professor  Kein  dort  gehen 
würde,  hat  er  noch  nicht  öffentlich  dargelegt  and  entzieht  sich 
darum  unserer  Beurteilung. 

Ein  Ähnliches  liesse  sich  bald  mehr,  bald  weniger  von 
verschiedenen  Auslassungen  in  Arbeiten  der  Herbart-Zillerschen 
Pädagogik  wie  z.  B.  bei  denen  von  Beyer,  nachweisen.  Bestimmt 
formuliert  hat  aufser  Mager  und  Willmann,  aber  nur  Dörpfeld 
das  Doppelprinzip. 

Angeregt  insbesondere  von  Herbart  und  Mager,  hat  er  drei 
Jahrzehnte  ohne  besondere  Unterstützung  fast  allein  auf  dem 
Plane  gestanden.  Gerade  weil  man  seine  hervorragenden  Leistun- 
gen immer  nur  an  dem  Massstabe  der  Individualpädagogik  ge- 
messen hat,  so  bleibt  es  erklärlich,  warum  für  einige  seiner 
Arbeiten  bei  manchem  ein  besonderes  Interesse  wie  ein  richtiges 
Verständnis  fehlt.  Nur  der  Sozialismus  und  ütilitarismus  ge- 
wisser Theologen  hat  die  ihren  Interessen  gefährliche  sozial- 
ethische Pädagogik  Dörpfelds  nach  Gebühr  gewürdigt  durch  die 
eigenartigsten  Unterstellungen,  die  jemals  sich  Kritiker  haben 
zu  Schulden  kommen  lassen.^  Nicht  einmal  Willmann,  der  1882 
jenes  Programm  entwickelte,  das  mit  den  oben  von  Dörpfeld  an- 
geführten und  seit  20  Jahren  ohne  Unterbrechung  vertretenen 
eine  auffallende  Ähnlichkeit  zeigt,  hat  sich  veranlasst  gefühlt, 
seine  Vorarbeiter  Mager  und  Dörpfeld  auch  nur  zu  nennen. 

Um  so  mehr  wird  es  darum  gerechtfertigt  sein,  in  ge- 
drängtester Kürze  wenigstens  aufzuzählen,  was  wir  diesem  „alten 
Herm^'  unseres  Vorstandes  nach  der  Seite  der  sozialen  Pädagogik 
hin  verdanken. 

Das  soziale  Prinzip  ist  in  der  Schularbeit  zum  Ausdruck 
gekommen  in  den  „Grundlinien  zur  Theorie  des  Lehr- 
planes" (Gütersloh.  1873.)'-  Hier  wird  der  Lehrstoff  nicht 
bloss  als  Baumaterial  für  die  Bildung  des  Charakters,  sondern 
er  wird  auch  als  soziales  Gut  betrachtet,  das  die  Schule  dem 
Nachwuchs  zu  vererben  hat.  Sie  vertritt  vom  sozialen  G^esichts- 
punkte  aus  überall  den  Gedanken,  dass  die  formale  Bildung, 
auch  die  des  religiös -sittlichen  Charakters,  sich  am  besten 
an  praktischen,  zum  Leben  in  innigster  Beziehung  stehenden 
Stoffen  erwerben  lasse  und  die  Auswahl  des  Stoffes  in  allen  Unter- 

^  Vergl.  Dörpfeld,  Neuer  Beitrag  zur  Leidensgescliichte 
der  Volksschule.    JBarmen  1883. 

•  Diese  seit  Jahren  vergriffene  und  viel  begehrte  Schrift 
wird  voraussichtlich  in  der  nächsten  Zeit  in  neuer  Auflage  er- 
scheinen. 
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richtazweigen  darum  den  Bedürfnissen  der  sozialen  Gemeinschaften 
folgen  müsse.  Im  naturkundlichen  Unterricht  haben  denn  auch 
die  „Schuljahre"  sich  ganz  der  Dörpfeldschen  Forderung  ange- 
schlossen. Auch  das,  was  er  in  der  Lehrplantheorie  über  Sprache 
und  Sprachbildung  sagt,  verrät  einen  sozialen,  volkskundlichen  und 
volkstümlichen  Blick,  wie  er  uns  in  der  Didaktik  sonst  selten  entgegen- 
tritt. Weiter  ausgeführt,  wenn  auch  nicht  direkt  ausgesprochen, 
ist  die  soziale  Bedeutung  seiner  sprachunterrichtlichen  Lehrplan- 
theorie in  der  Schrift:  „Zwei  dringliche  Reformen  im 
Bealunterricht  und  Sprachunterricht.  (Gütersloh,  1883.) 
Alle,  die  dagegen  geschrieben  haben,  und  mit  Bodenstein  in 
den  „Pdg.  Studien"  (1890.  Heft  L  S.  50)  meinen,  dass 
„D.  mit  dem  Vorschlage  eines  Eeallesebuches  ziemlich  daneben 
geraten  sei",  bekunden  nur,  dass  sie  wenigstens  für  die  soziale 
Bedeutung  der  Frage  kein  Verständnis  haben.  Dörpfeld  hat 
allerdings  dieselbe  nicht  besonders  hervorgehoben;  vielleicht 
mit  Absicht  nicht.  Denn  einmal  lässt  sich  mit  Hilfe  der  In- 
dividualpsychologie,  die  leider  so  selten  die  Sprache  in  ihren 
Bereich  zieht,  auf  dem  Gebiete  der  Individualpädagogik  die 
Dörpfeldsche  Forderung  hinreichend  verteidigen.^  Und  sodann 
mochte  Dörpfeld  auch  vielleicht  nicht  die  Frage  auf  Kosten  des 
sozialen  Gutes,  das  er  unter  allen  am  höchsten  schätzt,  ent- 
schieden wissen  wollen,  auf  Kosten  der  Freiheit  des  pädago- 
gischen  Denkens.^  Denn  würde  die  soziale  Bedeutung  des 
Beallesebuchs  ausgespielt  werden,  so  würde  eine  allgemeine  obli- 
gatorische Einführung  gewiss  die  Folge  sein.  Die  Ultramon- 
tanen kennen  diese  Bedeutung  aus  einer  früheren  Erfahrung; 
daher  ihre  Gegnerschaft. 

In  der  Theorie  des  Lehrplanes  ist  u.  a.  auch  eine  besondere 
Lücke  in  unsem  hergebrachten  Lehrplänen  deutlich  beschrieben,, 
eine  Lücke,  über  die  man  seit  Jahren  die  Köpfe  zerbricht,  wie  sie 
auszufüllen  ist.  Trotz  aller  „allseitigen  harmonischen  Ausbil- 
dung" und  aller  „Vielseitigkeit  des  Interesses"  hat  man  das 
ganze  soziale  Leben  in  der  Gegenwart  nach  seiner  realen  Seite 
hin  vergessen,  bis  die  Sozialdemokratie  schliesslich  den  Staats- 

^  Das  Ausdenken  der  Lazarus  sehen  Monographie  über 
„Geist  und  Sprache"  nach  der  pädagogisch-praktischen  Seit» 
fthxt  zu  den  Dörpfeldschen  Forderungen. 

^  Mit  dem  frommen  Bremer  Theologen  Johann  Gottfried 
Menken  betont  Dörpfeld  mit  Vorliebe:  Wenn  die  Wahrheit  und 
die  Freiheit  auf  dem  Spiele  stehen,  so  rette  ich  die  Freiheit;; 
die  Wahrheit  wird  dann  schon  für  sich  selber  sorgen. 


^ 
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Pädagogen  die  Augen  geööhet  hat.  Zuletzt  hat  deshalb  der 
preussische  Kultusminister  eine  Kommission  niedergesetzt,  um 
über  diese  brennende  Frage  zu  beraten.  Ob  sie  zu  einem  be- 
friedigenderen Resultat  gekommen  ist,  als  die  Adelstage  und  Lehrer- 
Versammlungen  es  sind,  das  ist  nicht  bekannt  geworden.  Dörpfeld 
ist  aber  nicht  bloss  der  erste  gewesen,  der  die  ganze  Lücke  klar 
erkannt  hat,  sondern  er  ist  bislang  auch  noch  der  einzige  ge- 
blieben, der  in  der  elementarsten  Weise  die  Mittel  geboten  hat,  sie 
ganz  auszufüllen.  Es  ist  geschehen  im  „ Repetitor i um  des 
naturkundlichen  und  humanistischen  Real-Unter- 
richts."  (Gütersloh.  2.  Aufl.)  I.Heft.  Das  Kapitel  trägt  die 
Überschrift:  „Gesellschaftskunde".  Von  allen  Referenten 
über  die  fragliche  Lücke  hat  meines  Wissens  aber  nur  der 
Kasseler  Schulrat  Kannegiesser  die  Dörpfeldschen  Arbeiten 
erwähnt  und  die  Frage  der  Theorie  dadurch  für  gelöst  erklärt. 

Inwiefern  diese  Lücke  in  den  Lehrplänen  aller  Schulen 
Schuld  daran  ist,  dass  u.  a.  auch  die  praktische  Wissenschaft 
Pädagogik  so  schwer  den  Individualismus  und  einseitigen 
liberalistischen  Staatssozialismus  auf  dem  Schulgebiete  zu  über- 
winden vermag,  zeigt  die  Dörpfeldsche  Abhandlung  im  VL 
Jahrbuch:  „Zwei  Hauptfragen  aus  der  Lehre  der  Schul- 
verwaltung." 

Dass  auch  die  unterrichtliche  Verbindung  der 
Lehrfächer  und  Lehrstoffe  —  gewöhnlich  mit  der  viel- 
deutigen Metapher  „Konzentration"  bezeichnet  —  ein  soziales 
Gepräge  tragen  soll,  ist  insbesondere  zu  ersehen  aus  der  Er- 
gänzungsabhandlung zur  Lehrplantheorie.  ^ 

Ebenso  hat  auch  die  Auswahl  und  Anordnung  der 
Stoffe  bei  Dörpfeld  eine  besondere  soziale  Seite.  Daher  seine 
Abweichungen  von  dem  individualistischen  Gepräge  der  Ziller- 
schen  Kulturstufentheorie. 

Ein  Gleiches  gilt  auch  von  der  Durcharbeitungstheorie. 
Dörpfeld  hat  allerdings  meines  W^issens  in  seinen  didaktischen 
Schriften  das  Doppelprinzip  nirgends  bestimmt  formuliert,  vielleicht 
deshalb  nicht,  weil  er  sich  dann  verpflichtet  gefühlt  hätte,  eine 
Socialpsychologie  aufzuweisen.  In  den  „Grundgebrechen"  aber 
nat  wohl  nur  selten  einer  Aufschluss  gesucht  für  didaktische 
Fragen.  Im  andern  Falle  wäre,  wenn  auch  nicht  immer 
Übereinstimmung,   so  doch    ein  besseres  gegenseitiges  Verständ- 

1  Ev.  Schulbl.  1875.    No.  1  fl\ 
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nis  zwischen  ihm  und  den  ihm  am  nächsten  stehenden  Päda- 
gogen die  Folge  gewesen.  Damit  sollen  jedoch  noch  keineswegs 
die  Dörpfeldschen  Ahweichongen^  n.  a.  von  Ziller,  als  unbedingt 
nichtig  erwiesen  sein.  Wohl  aber  glaube  ich,  wenn  sie  anfs 
neue  von  einem  weiteren  Gesichtspunkte  aus  besehen  werden 
sollten,  diese  vermeintlichen  didaktischen  Differenzen  und  Irr- 
tümer sich  z.  T.  zu  Ergänzungen  verwandeln  werden. 

Das  Gebiet  der  Regierung  und  der  bei  Ziller  rückständig 
gebliebenen  Zucht  findet  seine  soziale  Würdigung  insbesondere 
in  der  „Freien  Schulgemeinde^  und  in  dem  pädagogischen 
Gutachten  über  die  „Vier-  und  achtklassige  Schule". 

Was  sodann  das  Gebiet  des  Erziehungs-  und  Unterrichts- 
wesens anbetrifft,  so  ist  von  ihm  kaum  eine  Frage  von  Be- 
deutung unerörtert  geblieben. 

Aus  dem  Kapitel  der  Schuleinrichtung  hat  er  teils 
monographisch,  teils  gelegentlich  erörtert:  die  Frage  nach 
der  Einheit  der  Schule  hinsichtlich  der  sittlich-religiösen  An- 
schauung, die  Klassenzahlfrage,  die  Geschlechterfrage,  die  Schul- 
leitungs-  und  Aufsichtsfrage,  die  Frage  der  Lehrerlaufbahn,  des 
Lehrplans  u.  s.  w.  Er  war  auch  der  Erste,  der  für  den 
Mittelstand  eine  „Mittelschule"  verlangte  und  damit  der  preussi- 
schen  Mittelschule  den  Namen  gegeben  hat.  Die  wichtigsten 
dieser  Arbeiten  sind  folgende: 

Der  Mittelstand  und  die  Mittelschule.  Oder: 
Wie  lässt  sich  der  Mittelstand  heben,  und  wo  ist  der  Hebel 
anzusetzen?  Mit  einem  Vorwort  vom  Oberbürgermeister  Wied- 
hem.     Barmen,  W.  Langewiesche.     1853. 

Zwei  pädagogische  Gutachten,  a.  Über  die  vier- 
klassige  und  achtklassige  Schule;  b.  Über  die  konfessionelle 
und  die  paritätische  Schule.     Gütersloh,     1877. 

Ebenso  werden  die  genannten  Fragen  der  Schuleinrichtung 
wiederholt  zur  Sprache  gebracht   in  den   Schulverfassung s- 
schriften,    die  wir  hier  nicht  namhaft  zu    machen    brauchen, 
weil  unser  zweiter  Artikel  sich  mit  denselben  beschäftigen  wird. 
„Zwei  Hauptfragen    aus   der  Theorie   der   Schulver- 
fassung", die  auch  zugleich  Hauptfragen  der  Schuleinrichtung 
sind,  finden  sich  im  VI.  Jalirbuch.    S.  34  ff     Über  die  erste  dieser 
Schriften:  „Die  freie  Schulgemeinde  und  ihre  Anstalten" 
(Gütersloh    1863)    urteilte    der    in    mehr    als    einer    Hinsicht 
anders    wie    Dörpfeld    denkende    Diester  weg:    wer   fortan  über 
ScholverfassuDg    mitsprechen  wolle,    müsse  dieses  Buch   gelesen 
haben.     Ein  ähnliches   Urteil  wiederholten  Diester wegs  „Rhei- 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.  XXn.  15 
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nische   Blätter"    im  Jahre    1869,  als  die  „Grundgebrechen"  er- 
schienen.     Thatsächlich    hat  anch  unseres  Wissens  keiner  vor 
ihm  und  keiner  nach  ihm  die  Frage  so  vielseitig  und  so  wissen- 
schaftlich   gründlich   erörtert,    als  Dörpfeld,   indem    er  Wesen^ 
Natur  und  Geschichte  der  Familie,  des  Staates,  der  Kirche,  der 
bürgerlichen  Gemeinschaften,  des    wirtschaftlichen   Lebens,    der 
freien   Gesellungen    und    der  Schule  und  sodann  das  Verhältnis 
der   Schule  zu  diesen  sozialen  Faktoren   untersucht  hat.      Um 
sich   jedoch   von    einer    utopistischen  Theorie   fernzuhalten  und 
bei   aller   Allgemeingültigkeit  gewisser  Forderungen  den  realen 
Boden  nicht   zu  verlieren,  hat  er  zugleich  die  Natur  des  land- 
schaftlichen Volkstums,  insbesondere   seiner  Heimat,   untersucht 
und   die   Forderung  gestellt,   dass  eine  Schulverfassung   an  die 
hier  gegebenen   Bedingungen  am  meisten  gebunden  sei.     Dabei 
ist   dann   das  eigentümliche  Ergebnis  zu  Tage  gekommen,  dass 
der  mitüere  Bürger-  und  Bauernstand  durchweg  reifer  sei  für 
eine    freie  >    auf  dem    Prinzip  der  Selbstverwaltung   beruhende 
Verfassung,  als  ein  grosser   Teil  derjenigen,  die  diese  Mündig- 
keit  beständig  in   Frage  stellen,  oder  dass  wenigstens  der  ge- 
sunde Mittelstand,   ja  zum  Teil   auch  der  Arbeiterstand,  nicht 
unschwer    zur   Selbstverwaltung   erzogen    und    damit    auf   eine 
höhere   sittliche    Stufe  gehoben   werden  kann.     Ganz  besonders 
scharf  wird  bei  dieser  Untersuchung  betont,  dass  das  Schulwesen 
sich  nach  allen  Seiten  hin  sein  landschaftlich-  individuelles  Gre- 
präge  wahren  müsse,  was  auch  Willmann  ^  wieder  in  umfassen- 
derer Weise  hervorhebt,   wenn  er  sagt:    „Man   hat  mit  Recht 
über    das    Zurückgehen    der   kleineren  deutschen   Universitäten 
geklagt,   welche  mit  ihren  bevorzugten  Schwestern,  die  mit  der 
ganzen   Fülle  modemer  Lehrveranstaltungen    ausgestattet   sind^ 
nicht  mehr  Schritt  halten  können,  und  in  Wahrheit  würden  mit 
dem  Fingehen  dieser  Anstalten   bedeutsame  und  eigentümliche 
Quellen  deutscher  Bildung  versiegen".     Auch  in  den  „vielgestal- 
tigen   Landgymnasien,    wie    sie    früher,    dem   individuellen  Be- 
dürfnisse   der    einzelnen    Orte   angepasst,  bestanden,  jetzt  aber 
überall    die   Normalform    des  Gymnasiums    angenommen    haben^ 
hatten  als  zwanglose  Variationen  des  gymnasialen  Typus  ihren 
Wert ;  es  liegt  auch  darin  etwas  von  erziehender  und  plastischer 
Kraft,  dass  die  Schule  mehr  ist  als  ein  Exemplar  der  Gattung^ 
.  .  .  dass  jede  von    ihnen  ein  Lidividuum,  man  könnte  sagen 
ein  Charakter  ist.     Selbst  im  Volksschulwesen  kann  (nein,  wird) 
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durch  die  üniformierimg  de9  Unterrichts  örtlicher  und  üherlieferter 
Eigentümlichkeit  Ahbruch  geschehen  nnd  eine  und  die  andere, 
wennschon  bescheidene  Quelle  volkstümlichen  Geisteslebens  ver- 
schüttet". ^ 

Diese  sämtlichen  pädagogisch-sozialwissenschaftlichen  Ar- 
beiten sind  überdies  nicht  hinter  der  Stadierlampe  erdacht.  Sie 
sind  zunächst  das  Ergebnis  des  Nachdenkens  über  Aufgegebenes  im 
Leben  der  Gesellschaft  und  der  täglichen  Berufsarbeit,  sie  tragen 
daher  auch  durchweg  ein  zeitgeschichtliches  Gepräge.  Dieses 
Nachdenken  aber  verrät  überall  als  Ursprung  das  ethisch- soziale 
Interesse,  ohne  welches  das  theoretische  „ein  tönendes  Erz  und  eine 
klingende  Schelle^  auch  in  der  Pädagogik  bleibt,  und  setzt  sich 
als  Ziel,  die  in  den  Schulgemeinden  vorhandenen  sittlichen  Kräfte 
zu  sammeln,  zu  pflegen,  zu  organisieren  und  in  den  Dienst  der 
Schule  zu  stellen,  um  so  durch  die  Schule  das  Volk  vor  allen 
Dingen  einer  höheren  sittlichen  Stufe  entgegenzufnhren.  In 
diesem  Sinne  begann  er  schon  1848  in  seiner  Schulgemeinde 
praktisch  zu  arbeiten:  durch  das  bescheidene  Mittel  eines  „Lese- 
vereins^  suchte  er  eine  freie  Scbulgemeinde  zu  bilden.  Denn 
ohne  solche  Sammlung  und  Organisation  der  erziehlich  wirkenden 
Qemeindekräfte  bleibt  eine  freie  Schulverfassung  leere  Form. 
Welche  Früchte  diese  Arbeit  zu  zeitigen  vermag,  dafür  liegt 
uns  ein  unbefangenes  Urteil  vor  über  die  gleiche,  aber  etwas 
einseitigere  Arbeit  eines  Freundes  von  Dörpfeld,  des  Lehrers 
Klingenbui^,  in  der  Schrift:  „Die  Kunst  des  Vortrages. ** 
Von  Emil  Palleske.  2.  Aufl.  Stuttgart.  1884.  XXTI. 
Kapitel:  „Ein  Leseverein  von  deutschen  Landleuten^.  S.  249 — 255. 
„Welche  Fülle  von  Boden  liegt  unbestellt  in  den 
Tiefen  und  auf  den  Höhen  unseres  Volkes!"  So 
sehliesst  der  Sucher  nach  „Klangwundem  der  Mundhöhle"  seine 
Schilderung  der  sittlichen  und  wirtschaftlich- sozialen  Früchte 
eines  solchen  —  „Lesevereins^^  Mitarbeiter  zu  bilden  und  zu 
sammeln  für  die  vielseitige  Bebauung  dieses  Bodens,  das 
seheint  m.  E.  Dörpfeld  als  seine  Lebensaufgabe  zu  betrachten 
imd  von  diesem  Gesichtspunkte  wollen  darum  auch  seine  Schriften 
gelesen  und  verstanden  sein. 

Dieses  sozial-ethische  Interesse  hat  Dörpfeld  sogar  bewogen, 
lieh  direkt  mit  der  sog.  sozialen  Frage  zu  beschäftigen  und 
ihn  schon  1867  eine  Antwort  finden  lassen,   die  wir  14  Jahie 

^  Derselben  Meinung  ist  Prof.  Paulsen  in  Berlin.  Ver^l. 
»Das  Eealgymnasiom  und  die  humanistische  Bildung^.    (Berlin. 


228  «T.  Trüper: 


später  wiederfinden  in  der  Kaiserlichen  Botschaft  vom  17.  November 
1881  nnd  in  der  darauffolgenden  sozial-politischen  Gesetzgebung; 
ja  die  erste  der  unten  genannten  Forderungen  ist  in  hervor- 
ragenden politischen  Zeitschriften  der  Mittelparteien  erst  (oder 
wieder?)  in  letzter  Zeit  nach  den  grossen  Kohlengmbenarbeiter- 
strikes  als  ein  anscheinend  neuer  Vorschlag  aufgetaucht.  Auf 
das  Gebiet  der  Sozial-Politik  wollen  wir  uns  hier  nicht  ver- 
irren. Aber  vom  Standpunkte  der  Sozialerziehung  aus  stehen 
wir  voll  auf  dem  Boden  der  Pädagogik,  wenn  wir  aus  der 
längst  vergessenen  und  wohl  nur  von  einzelnen  Lesern  ge- 
kannten Schrift  Dörpfelds  wenigstens  einige  Hauptgedanken 
wiedergeben.  Denn  rühmt  der  „Eeichsbote"  sich,  der  Erste 
gewesen  zu  sein,  welcher  schon  im  Jahre  1876  Vorschläge  im 
Sinne  der  Kaiserlichen  Botschaft  gemacht  hat,  so  dürfen  wir 
für  die  Herbartische  Ethik  und  Pädagogik  auch  das  in  An- 
spruch nehmen,  was  ihnen  gebührt,  dass  sie  noch  früher  da 
waren.  Diese  sozialpolitischen  Reformen  hat  seit  jeher  die 
Sozialethik  der  Herbartischen  Philosophie  vorgezeichnet,  soll 
doch  auch  Bismarck  von  ihr  mit  beeinflusst  worden  sein.  Als 
praktische  sozial-erzieherische  Forderung  aber  finden  wir  sie  bei 
Dörpfeld  in  der  aus  naheliegenden  Gründen  pseudonym  er- 
schienenen Schrift:  „Die  soziale  Frage.  Eine  Lebensauf- 
gabe für  alle  Stände,  zugleich  ein  Mahn  wort  an  die  politischen 
Parteien.  Von  Dr.  F.  German.  Abdruck  aus  der  „Westl. 
Prov.-Ztg."  Elberfeld  1867."  Darm  wird  u.  a.  gesagt:  j,Der 
Arbeiterstand  muss  sich  zuerst  eine  bessere  Vertretung 
schaffen,  also  ein  anderes  Wahlsystem  für  den  Gemeinderat 
und  für  den  Landtag  zu  erreichen  suchen.  Und  in  dieser 
Richtung  ist  das  Einzige,  was  dem  vierten  Stande  helfen,  was 
ihm  Gehör  verschaffen  wird,  dies,  dass  er  für  sich  geson- 
dert eigne  Abgeordnete  wählen  darf.  Nur  eine  Wahl 
nach  Ständen  ist  gerecht  und  das  Rechte:  alles  andere 
läuft  für  den  vierten  Stand  auf  schliessliche  Täuschung  hinaus/ 
(S.  9  f.)  „Dieses  Ziel  ist  auch  für  den  Handwerker-  und  Bauern- 
stand der  einzig  richtige  Weg,  um  zu  ihrem  Recht  zu  kommen." 
(S.  12.)  Dieser  Vorschlag  ist  jedoch  bei  Dörpfeld  zunächst 
kein  politischer,  wie  der  heutige,  sondern  ein  ethischer,  um 
den  Arbeitern  zu  ihrem  Rechte  zu  verhelfen  und  sie  zur  Eman- 
zipation  von  der  „sozial-politischen  Demagogie"  eines 
Lassalle  (S.  34)  zu  ermuntern,  und  sodann  ein  volkserziehe- 
rischer, nach  verschiedenen  Seiten  hin. 

Zweitens  muss  „auf  angemessenere  Jugendbildung, 
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als  der  Hauptbedingrong  zu  weiterem  Fortschreiten*'  gedrungen 
werden.  (S.  12.)  „Nachdem  das  TJnterrichtswesen  einmal  öffent- 
lich geworden  ist,  so  muss  es  auch  als  wirkliche  Gemeinsache, 
nach  Recht  und  Gleichmass  verwaltet  werden.  Jedem  muss  das 
zu  Gute  kommen,  was  er  davon  bedarf."     (S.  13.) 

Drittens  ist  eine  „gerechtere  Verteilung  der  Militär- 
p flicht"*  erwünscht,  und  zwar  insbesondere  aus  sozialerziehe- 
rischen Gründen,  damit  ^nicht  nur  die  staatliche  Wehr  einen 
Zuwachs  von  Kriegstüchtigkeit  erhalte,  sondern  auch  dem  stehen- 
den Heerkörper  ein  bedeutendes  Mafs  von  Spann-  und  Streb- 
kraft eingepflanzt  werde,  und  zwar  nicht  durch  Kommando, 
sondern  auf  dem  Wege  der  Freiwilligkeit."  Diese  gerechtere 
Verteilung  sollte  so  geschehen,  dass  neben  dem  Institut  der 
„einjährig  Freiwilligen"  bei  den  übrigen  Soldaten  nach  Be- 
endigung der  Kekrutenzeit  auch  noch  durch  eine  Prüfung  ein 
Unterschied  gemacht  werde  zwischen  den  gut  unterrichteten  und 
den  mangelhaft  unterrichteten  und  jenen  dann  eine  abgekürzte 
Dienstzeit  gewährt  werde.  Diese  Abkürzung  würde  dann  den 
betreffenden  jungen  Leuten  und  deren  Eltern  gut  zu  statten 
kommen  und  „die  ganze  Einrichtung  eine  kräftige  Rückwirkung 
auf  die  Schuljugend  äussern,  indem  die  Knaben  dann  dem 
fleissigen  Lernen  ein  greifbares,  lohnendes  Ziel  vorgesteckt  sehen 
und  auch  nach  der  Schulzeit  von  Jahr  zu  Jahr  daran  gemahnt 
werden."     (S.  15.)^ 

Viertens  müsse  man  dem  Arbeiterstande  „gesunde  Woh- 
nung und  ein  menschenwürdiges  Daheim"  wünschen. 
Hier  sollten  „gemeinnützige  Baugesellschaften"  in  Verbindung 
mit  den  bürgerlichen  Gemeinden  helfen,  ein  Vorschlag,  mit  dem 
M  i  q  u  e  1  in  den  letzten  Jahren  wieder  hervorgetreten  ist.  „Alle 
Gewerbtreibende  der  Gemeinde,  welche  in  ibrem  geschäftlichen 
Dienst  Arbeiter  haben,  denen  sie  nicht  selbst  Wohnung  stellen,  sind 
gesetzlich  verpflichtet  zu  einer  „gemeinnützigen  Baugesellschaft" 
zusammen  zu  treten.  Die  Gemeinde  ist  gehalten,  die  Gesell- 
schaft mit  einem  gewissen  Kapitalanteil  zu  unterstützen,  ist  also 
auch  Teilhaberin  des  Unternehmens.  Die  Gesellschaft  verwaltet 
üire  Sache  selbst,  aber  unter  Oberaufsicht  der  Gemeindebehörde 
und  nach  einem  Statut,  das  in  Absicht  auf  die   gemeinnützigen 


^  Solche  Strebeziele  sind  allen  Elnaben  der  Realschalen  und 
Gymnasien  mehrfach  gesteckt,  den  Volksschichten  aber,  die  ihrer, 
n.  a.  auch  wegen  ihrer  niederen  ethischen  Anschauung,  am  meisten 
bedürfen,  nicht.  Die  steckt  den  intelligenten  Arbeitern  heute  die 
Sozialdemokratie,  und  in  ihrem  Sinne  mit  grossem  Erfolg. 
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Zwecke  von  der  Distriktsregierang  genehmigt  sein  muss.  Grössere 
Etablissements,  die  mehr  als  50  Arbeiter  beschäftigen,  dürfen 
selbst  für  ihre  Arbeiter  Wohnongen  beschaffen,  aber  ebenfalls 
nach  jenem  Statut  nnd  unter  der  Aufsicht  der  Gemeindever- 
waltung; sie  brauchen  also  der  allgemeinen  Baugesellschaft  nicht 
beizutreten."     (S.  17.) 

Fünftens  muss  dem  kapitallosen  Arbeiterstande  verholfen 
werden:  „a)  zu  einer  geschützteren  Lebenslage,  d.  h.  zu 
solchen  Anstalten,  welche  verhüten  können,  dass  in  gewissen 
Notfällen  —  wie  Krankheit,  Invalidität  u.  s.  w.  —  die  be- 
troffene Familie  sofort  in  Nahrungssorgen  und  in  weiterer 
Folge  in  hilflose  Armut  heruntergezogen  werden,  wo  sie  die  Für- 
sorge der  öffentlichen  Armenpflege  anrufen,  oder  aber  dem  Bettel 
und  noch  Schlimmerem  verfallen  müsste;  b)  zu  einer  produk- 
tiveren Lebensstellung,  d.  h.  es  muss  ihm  eine  gesteigerte 
Lebensaufgabe  gezeigt  und  zugleich  ein  solches  Mafs  der 
Mittel  zu  ihrer  Lösung  dargeboten  werden,  dass  er  den  Mut 
gewinne,  sofort  Hand  ans  Werk  zu  legen  und  in  weiterer  Folge 
hoffen  darf,  zu  einem  reicheren  Erwerb,  zu  einer  freieren  Lebens- 
stellung zu  gelangen."     (S.  24.) 

Die  soziale  Frage  aber  kann  für  Dörpfeld  nur  dann  gelöst 
werden,  „wenn  die  erforderlichen  (feistigen  und  sittlichen  Eigen- 
schaften im  Arbeiterstande  vorhanden  sind.''  Diese  geistigen  und 
sittlicLen  Qualitäten  aber  fehlen  durchweg.  „Wäre  es  anders,  könnte 
man  ohne  weiteres  auf  diese  Eigenschaften  rechnen,  so  brauchte 
man  dem  Arbeiterstand  nur  den  rechten  Weg,  den  Weg  zur 
produktiven  Assoziation  (wie  sie  Schulze-Delitzsch  und  Lassalle 
erstrebten),  zu  zeigen,  und  er  würde,  trotz  der  dürftigen 
Mittel,  die  soziale  Frage  selbst  zu  lösen  verstehen.  So  günstig 
liegt  die  Sache  bekanntlich  nicht:  es  fehlt  den  Arbeitern  der 
Mut,  das  Werk  anzugreifen;  es  fehlt  der  Verstand,  um  es 
hinauszuführen:  und  vor  allem  fehlen  zu  oft  die  sittlichen 
Charaktereigenschaften.  Darum  bedarf  der  Arbeiterstand 
der  Handreichung  in  Rat  und  That  von  selten  der  höhereu 
Stände:  es  genügt  nicht,  ihm  bloss  die  gesteigerte  Lebensauf- 
gabe zu  zeigen,  man  muss  ihm  von  aussen  auch  Mittel  dar- 
bieten und  dadurch  die  erforderlichen  geistigen  Bedingungen 
in  ihm  zu  wecken  suchen."  (S.  27.)  Darin  lag  ein  schlimmer 
Fehler  der  Lassalleschen  Bestrebungen  (und  der  seitdem  noch 
immer  mehr  verrohten  Sozialdemagogie),  dass  die  Arbeiter  nie 
und  nirgends  von  den  sittlichen  Bedingungen,  welche  zur 
Verbesserung  ihrer  Lage  ihrerseits   erforderlich  sind,    etwas  zu 
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hören  bekommen.  Ob  Lassalle  nicht  wusste,  dass  neben  den 
änssern  Hilfsmitteln  nnd  der  gfeistijs^en  Geschicklich- 
keit auch  sittliche  Kräfte  mitwirken  müssen,  wollen  wir 
nicht  fragen.  Jedenfalls  schien  er  die  moralische  Willigkeit 
nnd  Befähigung  bei  seinen  Zuhörern  allerwegen  als  selbstver- 
ständlich anzunehmen,  und  doch  versteht  sich  das  so  wenig  von 
selbst,  dass  man  vielmehr  sagen  muss:  Wenn  alle  diejenigen, 
welche  für  die  sittliche  Ausrüstung  des  Volkes  berufen  und 
insonderheit  verpflichtet  sind  —  also  namentlich  die  Geistlichen, 
die  Schulmänner  und  die  Volkslehrer  der  freien  Presse  —  sich 
nicht  ebenfalls  an  der  Lösung  der  sozialen  und  politischen 
Fragen  beteiligen  wollen  —  d.  h.  in  der  bezeichneten 
Eichtung  zur  Geltendmachung  der  sittlichen  Bedingungen 
des  Gelingens  — :  dann  ist  für  lange  Zeit  auf  beiden  Gebieten 
etwas  recht  Erspriessliches  nicht  zu  hoffen."  (S.  35.)  „Es 
liegt  somit  vorab  viel  daran,  dass  der  Arbeiterstand  das,  um 
was  es  sich  handelt,  nicht  bloss  als  eine  materielle  Verbesserung 
seiner  Lage  fasse,  sondern  als  eine  soziale  Hebung  seines 
Standes,  wozu  daher  durchaus  auch  eine  Anspannung  und 
Zusammenfassung  des  inneren  sittlichen  Menschen 
erforderlich  ist.  Diese  Auffassung  der  Sache  ist  die  notwendige 
Vorbedingung,  die  vorhanden  sein  oder  geweckt  werden  muss. 
Ohne  sie  kann  wohl  manches  zur  äusserlichen  Verbesserung  ge- 
schehen, allein  die  Hauptsache,  das  eigentliche  Ziel  muss  uner- 
reicht bleiben."     (S.  36.) 

Von  den  Arbeitgebern  wird  u.  a.  eins  verlangt,  was 
in  den  letzten  Jahren  ebenfalls  wieder  angeregt  worden  ist. 
„Wir  fordern,  dass  der  Staat  die  Arbeitsherren  zu  einer 
Handreichung  für  die  soziale  Hebung  der  Lohnarbeiter  ver- 
pflichte", und  zwar  nicht  bloss  zur  „Beisteuer  für  die  Hilfs- 
kassen der  Fabrikarbeiter",  sondern  „dem  Arbeiter  soll, 
ausser  seinem  ordentlichen  Lohn,  ein  Anspruch  an  den 
Geschäftsgewinn  rechtlich  zugesprochen  werden." 
(S.  37.)  Derselbe  soll  aber  nicht  persönlich  ausgehändigt, 
sondern  für  jene  Hilfskassen,  fiir  Konsumvereine  u.  s.  w.  Ver- 
wendung finden.  „Kommt  der  Arbeitsherr  nun  dahin,  frei- 
willig die  moralische  Idee  zu  ergreifen,  zu  welcher  das 
Gesetz  ihn  mahnen  und  ziehen  wollte,  die  Idee,  den  Ar- 
beitern einen  durch  freien  guten  Willen  bestimmten  Teil 
an  seinem  Geschäftsertrage  zu  gewähren  und  sie  dadurch 
mit  sich  zu  einer  geschäftlichen  Genossenschaft  zu 
verbinden:  so  ist  auch  hier  das  Werk  der  sozialen  Hebung 
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im  Gange.  Ich  sage:  der  sozialen  „Hebung"  seines  Ge- 
schäftes and  seines  Verhältnisses  zn  den  Arbeitern.  .  .  .  Sein 
Interesse  und  das  der  Arbeiter  bindet  sich  zu  etwas  Gemein- 
samen. .  .  .  Damit  werden  dann  nicht  bloss  wirtschaftliche, 
sondern  auch  moralische  Kräfte  frei  gemacht,  die  bisher 
mehr  oder  weniger  gebunden  waren:  Treue,  Gewissenhaftig- 
keit, Sorgsamkeit,  und  vor  allem  die  persönliche  An- 
hänglichkeit, die  Liebe,  welche  auch  hier  das  Band  der 
Vollkommenheit,  auch  der  wirtschaftlichen,  und  das 
Kennzeichen  eines  gehobenen  sozialen  Zustandes  ist.  Ach, 
dass  trotz  alles  „Fortschritts"  dieser  Fortschritt  so  selten  und 
teuer  ist  im  Lande!"     (S.  42.) 

Bei  allem  „ist  die  Staatshilfe  am  rechten  Orte  und  in 
der  rechten  Weise  gar  wohl  statthaft".  Doch  „ein  anderes  ist 
es  für  diese  Dinge  mitsorgen  und  so  sorgen,  dass  immer  mehr 
die  freiwillige  Sorge  geweckt  und  endlich  alle  nichtstaat- 
lichen Angelegenheiten  dem  freien  Selfgovemment  übergeben 
werden  können ;  und  wieder  ein  anderes  ist  es,  diese  Dinge  dem 
Staate  zu  inkorporieren.'*     (S.  34.)^ 

Der  Staat  soll  also  nach  Dörpfeld  nicht  die  Privatwirt- 
schaft aufheben,  sondern  nur  zweckmässiger  organisieren.  „Wie 
der  einzelne  Mensch  sich  selbst  nicht  bloss  als  ein  erwerbendes 
und  geniessendes  Wesen  kennen  soll,  so  auch  die  menschliche 
Gesellschaft  in  ihrer  höchsten  Fonn,  der  Staat.  Nicht  lediglich 
auf  ein  oder  zwei  oder  drei  sittliche  Ideen  —  etwa  die  Ideen 
des  Rechts,  der  Bildung  und  der  Freiheit  —  soll  der 
Staat  seinen  Bestand  zu  gründen  und  zu  verwirklichen  suchen, 
sondern  auf  alle  Ideen,  welche  den  Begriff  der  Sittlichkeit  aus- 
machen, also  auch  auf  die  der  Billigkeit  und  des  Wohl- 
wollens, .  .  .  damit  die  Naturgesetze  des  freien  sozialen  Lebens 
(des  freien  Arbeitsvertrags  u.  s.  w.)  nicht  einseitig  zu  Gunsten 
bevorzugter  Klassen  ausgebeutet  werden."  (S.  23.)  Also 
vor  allen  Dingen  Schutzgesetze  für  die  sogenannten  „kleinen 
Leute". 

Das  sind  die  wichtigsten  Gedanken  aus  dem  „Mahnwort". 
Ich  denke,  die  soziale  Frage,  von  dieser  sozial-ethischen 
Seite  her  betrachtet,  bleibt  noch  für  lange  Zeit  „eine  Lebens- 
aufgabe für  alle  Stände"  —  auch  für  den  Schulstand,  gleich- 


^  Vergl.  hierzu:  Albert  Schäffle,  Trennung  von  Staat  und 
Volkswirtschaft  ans  Anläse  des  jüngsten  Massenausstandes  im 
Kohlenbergbau.    Tübingen.     1890. 
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viel  ob  seine  Glieder  in  einer  einklassigen  Dorfschule  wirken 
oder  auf  dem  Katheder  einer  Hochschule  lehren. 

Was  ich  bereits  vor  5  Jahren  beim  Erscheinen  der  Barth- 
schen  ^^^form  der  Gesellschaft*'  in  den  ^^Pädagogischen  Studien** 
betonte,  ehe  ich  die  Dörpfeldsche  Schrift  kannte,  das  möchte 
ich  jetzt  um  so  nachdrücklicher  wiederholen:  Die  soziale 
Frage  ist  aus  den  genannten  Gründen  in  erster 
Linie  eine  pädagogische  Frage.  Und  so  weit  sie  dies 
ist,  ist  es  Pflicht  der  Pädagogik,  sich  mit  ihr  zu  beschäftigen, 
und  zwar  nicht  durch  ein  Mitgruseln  vor  dem  roten  Gespenst 
der  Sozialdemokratie.  Das  wollen  wir  denen  überlassen,  welche 
besonderen  Grund  dazu  haben  mögen,  infolge  der  '''orschnl- 
dungen  gegenüber  den  Gefürchteten  und  wegen  des  egoistisch- 
utilitarischen  Missbrauchs  der  Worte  des  tief  frommen  Kaiser 
Wilhelm  I.  Denn  indem  sie  betonen:  „Die  Religion  muss  dem 
—  Volke  erhalten  bleiben**,  opfern  sie  ihre  „ethischen  Qualitäten** 
dem  XJtilitarismus  mit  religiöser  Maske.  Demgegenüber  haben 
wir  zunächst  allen  Grund  das  Kaiserwort  auch  fortan  in  unsere 
alte  Formel  „religiös-sittliche  Charakterbildung**  aller  Indivi- 
duen zu  übersetzen. 

Wir  müssen  uns  aber  noch  höhere,  weitergehende  und  durch- 
greifendere Ziele  stecken,  die  sich  zusammenfassen  lassen  in  die 
Formel:  religiös-sittliche  Sozialerziehung. 

Um  diese  Formel  mit  Inhalt  füllen  zu  können,  werden  wir 
endlich  vor  die  Frage  geführt:  Welche  Aufgaben  stellt 
das  Sozialprinzip  unserer  wissenschaftlich-pädago- 
gischen Arbeit? 

Soll  das  Ethos  der  Gesellschaftskreise,  -Klassen  und  -Stände 
veredelt  werden,  so  muss  zu  allernächst  dieses  Ethos  mehr  als 
bisher  Gegenstand  der  wissenschaftlichen  Erörterung  werden. 
Als  wichtigste  Aufgabe  der  mit  in  den  Kreis  unserer  Erörter- 
ungen fallenden  Hilfswissenschaften  der  Pädagogik  wird  uns 
damit  eine  bessere  Durchbildung  der  Sozialethik  zugewiesen. 
Neben  dem  deduktiv-spekulativen  W^ege,  wie  die  Herbartsche 
Philosophie  ihn  bislang  eingeschlagen  hat,  dürfte  sich  auch  der 
induktive  auf  empirischer  Grundlage  empfehlen.  Ohne  irgend- 
wie Spencers  utilitaristische  Auffassung  empfehlen  zu  wollen, 
glaube  ich  doch  hervorheben  zu  dürfen,  dass  wir  hinsichtlich 
der  Methode  und  der  Demonstrationsweise  sehr  viel  aus  seinen 
„Thatsachen    der  Ethik**  ^    lernen  können.     Denn    wenn    die 

^  Spencer,  Data  of  Ethics.    London.     1887. 
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Ethik,  wie  jede  WisseDSchaft,  fioiclitbar  werden  soll,  so  hat  sie 
den  Prozess  zu  dorchlanfen,  den  man  sonst  als  einen  „allgemein- 
giltigen'^  preist.  Sie  mass  ausgehen  von  der  Anschanang-, 
d.  i.  von  dem  ethischen  Bewosstsein,  wie  es  uns  in  der  allge- 
meinen Erfahrung,  in  den  praktischen  Weisungen  der  heiligen 
Schriften,  der  Klassiker  und  der  „Weisheit  auf  der  Gasse"  ent- 
gegentritt. Sie  muss  durch  Abstraktion  und  Deduktion  empor- 
steigen zu  allgemeinen  Prinzipien,  und  sie  muss  wieder 
in  Form  der  Anwendung  dauernde  Wurzeln  schlagen,  indem 
sie  das  gesellschaftliche  Leben  nach  seinen  verschiedenen  Seiten 
hin  durchleuchtet.  Dann  wird  man  hoffentlich  auch  den  Wert 
und  die  Notwendigkeit  einer  exakten  Ethik  nicht  mehr  an- 
zweifeln, wie  es  gegenwärtig  noch  von  links  und  rechts  ge- 
schieht. 

Was  der  liberale  Dittes  schon  vor  Jahren  uns  vorgehalten: 
wenn  die  Pädagogik  einer  Leuchte  bedürfe,  so  solle  sie  zu  dem 
gehen,  der  gewaltig  redete  und  nicht  wie  die  „  Schriftgelehrten  **, 
—  das  hat  der  kirchlich-konservative  „Evangelische  Lehrer- 
bund" in  Lübeck  durch  den  Mund  des  Oldenburger  Seminar- 
direktor Dr.  Ostermann  im  letzten  Jahre  wiederholt:  „Einer 
Begründung  durch  „philosophische  Ethik"  bedarf  die  Pädagogik 
überall  nicht,  da  die  (ideellen)  Aufgaben  der  Erziehung  durch 
die  christliche  Eeligion  auf  das  vollkommendste  bestimmt 
werden."  ^  Li  der  Wertschätzung  der  christlichen  Eeligion 
glauben  wir  weder  Ostermann  noch  Dittes  nachzustehen.  Herr 
Dr.  Ostermann  dürfte  aber  wissen,  dass  uns  von  Christus  kein 
System  der  Religion  und  der  Ethik  hinterlassen  ist,  dass  uns 
die  Evangelien  nur  ethische  Weisungen  in  angewandter, 
pädagogisch-praktischer  Form  bieten.  Weil  0.  kein  Katholik 
ist,  so  wird  er  die  „philosophisch"-scho]  astische  Verstandesarbeit 
der  Theologen  nicht  für  „christliche  Religion"  ohne  weiteres  er- 
klären wollen.  Seine  These  bedeutet  deshalb,  dass  auf  dem 
Gebiete,  das  all  unserm  Thun  und  Wollen  die  Ziele  setzt,  auf 
Wissenschaftlichkeit  verzichtet  werden  kann.  Was  insbesondere 
das  Gebiet  der  Sozialethik  betrifft,  so  ist  solcher  Forderung 
gegenüber  noch  dies  zu  betonen.  Wegen  der  lebensvollen,  ange- 
wandten, anschaulichen,  echt  volkstümlichen  Form  der  Ethik 
Jesu  müsste  fast  jede  Einzelforderung  nicht  bloss  in  unsere 
Sprache,  sondern  auch   in  die  Denk-   und  Anschauungsform  der 


1  Schulblatt  f.  d.  Prov.  Brandenburg.     1890.     I.  u.  II.  Heft. 
S.  70. 
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Gegenwart  übertragen  werden.  Das  ist  infolge  der  voll- 
ständigen Umgestaltung  der  sozialen  Ordnungen  eine  so  schwere 
Aufgabe,  dass  man  sich  nicht  bloss  über  die  Kühnheit,  sondern 
noch  öfter  über  die  sozialwissenschaftliche  und  sozial-politische 
Naivetät  und  Parteinahme  der  ,,Ausleger"  und  Moralprediger 
wundem  muss.  Soll  nun  nach  Dr.  Ost^rmann  nicht  eine  exakte 
Wissenschaft  das  Gebiet  der  Ethik  durchforschen,  sondern  soll  es 
den  einzelnen  Individuen,  wie  theologischen  und  sozialen  Partei- 
ungen  überlassen  bleiben,  dass  das,  was  der  Erziehung  des 
ganzen  Volkes  ihr  Ziel  zu  weisen  hat,  von  der  jeweiligen 
„Herren  eigenem  Geiste"  gedeutet  werde?  Wenn  die  wissen- 
schaftliche Forschung  nach  allgemeingiltigen  ethischen  Ideen 
abgewiesen  wird,  wer  will  dann  den  Mut  haben  uud  es  den 
Sozialdemagogen  verwehren,  wenn  sie  die  Bergpredigt  Jesu 
nach  Lukas  in  demselben  Mafse  für  die  Begründung  ihrer  Lehren 
und  Ziele  auslegen  würden,  wie  die  kirchlich-„christlichen"  Ver- 
teidiger der  heutigen  sozialen  Ordnung  die  nach  Matthäus  als  ihre 
autoritative  Stütze  verwerten?  ^  Und  wenn  nun  schliesslich 
menschliche  Autoritäten  ohne  wissenschaftlich-ethische  Forschung 
den  Ausschlag  geben  sollen  für  die  Festsetzung  der  höchsten 
Lebens-  und  Erziehungsziele,  darf  man  sich  dann  wundern,  wenn 
mit  dem  nachgewiesenen  Irrtum  und  mit  dem  Sturz  dieser 
Autoritäten  die  grosse  Masse  schliesslich  auch  das  blofs  auf  Glauben 
Hingenommene  über  Bord  wirft?  Das,  was  jene  Ziele  bestimmen 
soll,  bedarf  einer  tieferen  und  höheren  Gewissheit,  als  das  blofse 
„Für-wahr- halten".  Man  beruft  sich  zwar  auf  die  göttliche 
Offenbarung  in  „Gottes  Wort".  Allein  dass  die  Bibel  Gottes 
Wort  enthält,  kann  man  doch  nur  wissen,  indem  man  es  ent- 
weder glaubt,  weil  es  andere  Menschen  glauben  und  lehren, 
oder  indem  man  sich  davon  selber  überzeugt,  dass  ihre  ethischen 
Wahrheiten  Gott  heute  noch  denen  offenbart,  die  ernstlich  mit 
den  ihnen  verliehenen  Gaben  des  Denkens  und  Wollens  darnach 
trachten. 

Wir  haben  darum  doppelten  Grund,  uns  mit  WUlmann  (I, 
46  ff.)  darüber  zu  ^euen,  dass  gerade  ein  kirchlich-konservativer, 
evangelisch-lutherischer  Theologe,  Alexander  vonÖttingen, 
eine  „Sozialethik    auf  empirischer  Grundlage"   zu   be- 


*  Die  soziale  Frage  legt  uns  a^ich  für  die  Erziehung  eine 
80  lange  Reihe  von  ethischen  Fragen  vor,  dass  ich  wissen  möchte, 
welcher  Theologe  dieselben  mit  Aussprüchen  Jesu  auch  nur  zu 
einem  kleinem  Teile  zu  beantworten  vermag. 


236  J.  TRÜPBR; 


gi'ünden  versucht  hat.  ^  Er  will  die  Gesetzlichkeit  der  Kollektiv- 
bewegong  mit  der  individuellen  Freiheit  in  Beziehung  setzen 
und  so  Natürliches  und  Sittliches,  Notwendigkeit  und  Freiheit  als 
einander  bedingende  Faktoren  im  sozialen  Leben  begreifen. 
Aber  auch  das  ist  ein  grosses  Verdienst  von  Öttingen,  dass  er 
dabei  dem  christlichen  Ideengehalte  seine  konstitutive  Bedeutung 
wiedergiebt.  Denn  während  „die  Thatsachen  der  Ethik"  von 
Spencer  in  ihrer  Gebundenheit  an  die  mechanistische  Gesetz- 
mässigkeit der  Natur  ihren  „Altruismus"  nur  zu  einem  „wissen- 
schaftlichen Utilitarismus",  d.  h.  zu  einem  weiter  und  tiefer 
blickenden  Egoismus,  zu  einer  verfeinerten  „Kampf-ums-Daseins"- 
Lehre,  zu  erheben  vermögen,  der  sich  gegen  das  höchste  Pflicht- 
gebot des  Christentums:  „Du  sollst  deinen  Nächsten  lieben  als 
dich  selbst"  offen  erklärt,-  so  zeigt  von  Öttingen  an  der  Hand 
von  Thatsachen,  „dass  nirgends  tiefer  und  reiner  als  im  Christen- 
tum die  Gegensätze  von  Einzelwesen  und  Gesamtheit,  von  persön- 
lichem Werte  und  gliedlicher  Dienstbarkeit,  von  sittlicher  Frei- 
heit und  natürlich-geschichtlicher  Gebundenheit  ihre  Versöhnung 
finden."  « 

Hat  die  Ethik  diese  Aufgaben  in  Angriff  genommen,  so 
hat  die  Pädagogik  als  ein  Zweig  der  angewandten  Ethik 
alsdann  zu  zeigen,  wie  diesen  sozialetliischen  Forderungen  ent- 
sprechend die  Aufgaben  und  die  Mittel  der  Erziehungsarbeit  in 
Haus,  Schule,  Gemeinde  und  Volk  und  die  Aufgaben  und  Ver- 
anstaltungen des  Erziehungs-  und  Unterrichtswesens  beschaffen 
sein  müssen.*  Zu  diesen  Veranstaltungen  gehören  aber  nicht 
bloss  die  allgemeinen  Schulen,  sondern  auch  die  Fachschulen, 
die  Presse,  ja  in  gewisser  Beziehung  auch  die  kirchliche  Arbeit 
und  die  Gesetzgebung.  Natürlich  darf  die  Pädagogik  sich  nicht 
anmassen  wollen,  über  diese  und  insbesondere  über  die  letztge- 
nannten Dinge  das  entscheidende  Wort  zu  sprechen.  Aber  sie 
sollte   auch  hier  gehört   werden,  wie  Theologie   und  Politik  in 


*  Die  Moralstatistik  und  die  christliche  Sittenlehre.  Ein 
Versuch  einer  Sozialethik  auf  empirischer  Grundlage.  Er- 
langen. .  1868. 

-  Über  die  Anpassuugs-Ethik  des  „reinen"  Positivismus  auf 
deutschem  Boden  von  Prof.  Laas,  Dr.  Voltz  u.  a  vergl.  die  Be- 
urteilungen in  der  „Zeitschr.  f.  ex.  Philos.**  Bd.  XIII,  S.  390  ff. 
und  in  der  von  Falckenberg  herausg.  „Zeitschr.  f.  Philosophie 
u.  phüosoph.  Kritik."     1890.     Heft  I-     S.  29  f.  u.  S.  125  ff. 

3  Willmann  I,  48  f. 

*  Auf  ihren  Gebieten  gilt  dasselbe  von  der  Politik  und  der 
praktischen  Theologie. 
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aUen  jenen  Schulfragen.  Wäre  das  geschehen,  so  würden  z.  B. 
Unterrichts-  nnd  Erziehongsstoife  nnd  -methoden,  wie  sie  das 
Mittelalter  geschaffen,  n.  a.  im  heutigen  Predigemnterricht  und  in 
den  Schulen,  wo  die  Theologie  und  Philologie  herrscht,  sich  nicht 
wie  eine  ewige  Krankheit  forterben  können  und  der  tiefe  vielfach 
vorhandene  Eiss  zwischen  Schule  und  Kirche  würde  nicht  ent- 
standen sein,  ein  Riss,  der  sich  vom  kleinsten  Dorf  bis  in  die 
Universität  erstreckt.^  Auch  in  der  Gesetzgebung,  insbesondere 
soweit  sie  die  Jugend  betrifft,  dürfte  manches  anders  sein.  Selbst 
wenn  die  Pädagogik  als  blosse  Schulpädagogik  eingeengt  bleiben 
soll,  so  würde  sie  dennoch  die  Pflicht  haben,  alles  das  mit  in 
den  Bereich  ihrer  Betrachtung  zu  ziehen,  was  miterzieht  und 
mitbildet,  was  die  Schuljugend  vorher  und  gleichzeitig  aufser 
der  Schule  beeinflusst  und  was  später  hemmend  oder  fördernd 
das  der  Schule  gesteckte  Bildungs-  und  Erziehungsziel  beein- 
flussen wird.  Es  kann  ihr  z.  B.  nicht  gleichgiltig  sein,  wenn 
die  Kasemen-„Erziehung",  sogar  dem  Stande  der  Volkslehrer 
gegenüber,  teilweise  so  verroht,  dass  selbst  ein  Eugen  Richter 
die  Kasemenerziehungssprache,  deren  sich  Offiziere  bedienten, 
zu  wiederholen  Anstand  nehmen  konnte. 

Inwieweit  das  Ergebnis  einer  solchen  sozial-ethischen  Re- 
visionsarbeit der  Pädagogik  mit  unsern  bis  jetzt  mehr  individual- 
ethisch  erarbeiteten  Resultaten  übereinstimmen,  und  ebenso,  was 
in  den  bisherigen  Plänen  und  Arbeiten  unserer  Schulen  zu  ver- 
bessern sein  wird,  das  lässt  sich  vorläufig  nur  erraten. 

So  viel  will  mir  aber  gewiss  erscheinen,  dass  die  Päda- 
gogik für  die  höheren  Schulen  noch  eine  weit  schwierigere  Auf- 
gabe als  für  die  Volksschulen  hat ,  da  das  sozial  -  ethische 
Manko  in  den  oberen  Gesellschaftsschichten  nicht  bloss  ver- 
hältnismässig grösser  ist,  sondern  auch  weit  mehr  ins  Gewicht 
täUt,  weil  sie  die  herrschenden  Kreise  bilden.  Nicht  selten  findet 
man  hier  z.  B.  einen  ästhetisch-luxuriösen  Wasserkopf  verbunden 
mit  einer  individual-  und  sozial-ethischen  Schwindsucht,  der  dabei 
beständig  klagt  über   die   hoben  Lebensansprüche    der  Arbeiter, 


*  Eine  Sorte  Theologen  weiss  allerdings  Rat.  Sobald  der 
Riss  ihr  zu  nahe  kommt  oder  er  sich  zusammenzuziehen  droht, 
verlangt  sie,  dass  ein  Teil  von  ihnen  in  die  philosophische 
Fakultät  Verstössen  werde.  Gewiss,  die  übrigbleibenden  be- 
kommen Luft.  Aber  wenn  sie  solche  Forderungen  durch  die 
Tagespresse  sogar  als  sozialrettende  That  preisen  lässt,  so 
sieht  man,  dass  auf  ethischem  Gebiete  die  klugen  Straulse  noch 
nicht  aussterben. 


i 
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den  liüxüs  der  Dienstboten  n.  s.  w.  Wie  selten  sind  hier 
die  Männer  zn  finden,  die  wie  der  freikonservative  Prinz  von 
Caroloth-Schönaich  anch  noch  in  der  sozialdemokratischen  Ar- 
beiterschicht einen  Idealismns  finden  können,  der  Yertranen  ver- 
dient. Wie  weit  ist  hier  die  sozial-gefährliche  Anschauung  ver- 
breitet, welche  in  der  Masse  der  Arbeiter  nur  wie  Plato  und 
Aristoteles  „beseelte  Werkzeuge*',  deren  Wert  sich  nach  „An- 
gebot nnd  Nachfrage^'  am  öffentlichen  Markte  richtet,  and  keine 
mit  gleichen  Gefühlen  und  Bedürfoissen  begabte  Mitmenschen 
erblicken;  Anschaanngen,  die  unser  Kaiser  beschämt  hat,  als  er 
seine  Hand  in  die  schwieligen  Hände  der  Deputation  der  Eohlen- 
bergwerkarbeiter  legte,  eine  andere  Deputation  aber  ohne  Hände- 
druck entliess. 

Da  will  untersucht  sein,  ob  die  Schulerziehung  und  Schul- 
bildung hier  mitschuldig  ist,  wie  der  Kaiser  zu  glauben  scheint, 
oder  ob  nur  das  „Leben"  der  Gegenwart  solche  Einseitigkeiten 
und  solche  antike  Wertschätzungen  bildet,  wie  sie  in  den  grie- 
chischen und  römischen  Klassikern  vorherrschend  sind  und  da- 
mals, als  —  um  mit  Aristoteles  zu  reden  —  „die  Weberschifflein 
noch  nicht  von  selber  gingen*',  wie  heute  bei  unserer  hohen 
Kulturtechnik,  eine  gewisse  wirtschaftliche  Berechtigung  hatten. 
Es  gilt,  um  es  mit  einem  Wort  zn  sagen,  die  EtMsierung 
aller  Gesellschaftsklassen  im  Sinne  des  hohen  Liedes  auf  die 
Solidarität  aller  Glieder  an  dem  sozial-ethischen  Leibe  der  be- 
seelten Gesellschaft.  (1.  Kor.  Kap.  12,  V.  4  —  Kap.  13, 
V.  13.) 

In  diesem  Sinne  wollen  nun  alle  Bildungsstoffe  nicht 
bloss  individual-ethisch,  sondern  auch  sozial-ethisch  geprüft  sein, 
auch  nach  der  Richtung  hin,  ob  sie  im  Verhältnis  zu  dem  Baume, 
den  sie  einnehmen,  auch  ein  sozial-ethisches  Gut  repräsentieren, 
das  im  Interesse  der  sozialen  Gemeinschaften  erhalten,  vererbt 
und  erworben  sein  will. 

In  derselben  Weise  wollen  aber  auch  die  Gewohnheiten 
und  die  Gesittungen,  welche  durch  Regierung  und  Zucht 
dem  Nachwüchse  überliefert  werden,  geprüft  sein.  Das  Ver- 
hältnis von  „Egoismus"  und  „Altruismus",  welches  Spencer  in 
seinen  „Thatsachen  der  Ethik"  von  seinem  utilaristischen  Stand- 
punkte aus  untersucht,  dürfte  hier  z.  B.  nicht  aufser  Acht  ge- 
lassen werden. 

Dasselbe  gilt  von  allen  anstaltlichen  Einrichtungen. 
Unsere  vorhandenen  sind  entweder  nach  den  Prinzipien  der 
Individualpädagogik  oder  nach  den  einseitigen  Bedürfhissen  von 
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Kirche  und  Staat  oder  nach  den  prmzipienlosen  Forderungen 
der  ^^praktischen  Bedürfnisse*^,  d.  h.  zumeist  und  zuerst  nach 
der  Frage  des  „goldenen  Kalhes^  geschaffen  worden.  Die 
Schul-  und  Erziehungsanstalten  wollen  aher  nicht  hloss  nach 
besonderen  Prinzipien  organisiert  sein,  sondern  diese  müssen  auch 
allen  ethischen  Anforderungen  genügen.  Die  modernen  Schul- 
reformbestrebungen und  ihre  Reaktion  haben  aber  vielfach  nur 
die  physische,  intellektuelle  und  ästhetische  Bildung  als  treibende 
Ursache.  Das  Sozial -ethische  tritt  nicht  selten  ganz  in  den 
Hintergrund. 

Bei  der  Verfassungsfrage  ist  das  noch  mehr  der  Fall. 
Die  Familie  als  der  Urtypus  und  die  Grundlage  aller  sozial- 
ethischen Gemeinschaften  wird  durchweg  übersehen.  „Antik^ 
oder  „deutsch^,  „Humanismus''  oder  j^Eealismus**,  „christlich^ 
oder  „weltlich",  „kirchlich"  oder  „staatlich",  „Geisteskultur" 
oder  „Leibespflege",  das  sind  auch  die  hier  mafsgebenden  Schlag- 
worte. Von  der  sozial-ethischen  Forderung  einer  Einheit  und 
Solidarität  des  gesamten  Schulwesens  bei  Wahrung 
aller  Individualität  der  einzelnen  Anstalten,  ist  selten  die  Rede, 
es  sei  denn,  —  dass  die  absolute  Trennung  von  Volksschule  und 
Gelehrtenschule  betont  wird.  Dass  die  Kämpfe  für  und  um  das 
höhere  Schulwesen  auch  sozial-ethische  Verpflichtungen  gegenüber 
dem  unmündigen  Volksschulwesen  haben,  das  z.  B.  im  preussischen 
Parlamente  nicht  einen  Vertreter  hat  und  findet:  wo  ist  davon 
in  den  hunderten  von  Petitionen  zu  lesen  ?  Und  doch  gilt  auch 
noch  heute  von  allen  geistigen  und  sittlichen  Gütern  und  Grössen: 
„Das  Mark  der  Riesen  spriefset  aus  Bauemmark  hervor."  Der 
reine  Egoismus,  der  Selbsterhaltungstrieb  sollte  darum  schon  an 
die  Einheit  der  Schule  mahnen,  wie  Fr  ick  es  in  so  vortreff- 
licher Weise  auf  dem  Stuttgarter  Schulkongress  gethan.^  An 
eine  Gleichmacherei  und  eine  Vermischung  aller  sozialen  Indivi- 
dualitäten denken  wir  selbstverständlich  nicht;  wir  wünschen 
nur  die  richtige  Proportionalität  der  Kulturgüter,  ge- 
tragen von  der  sozial-ethischen  Gesinnung  aller,  und  zu  dem 
Zwecke  auch  eine  Verfassung,  die  ein  einheitliches  land- 
schaftliches Schulwesen  gewährleistet. 

So  viel  über  die  Durchbildung  der  Sozialethik  und  ihre 
pädagogische  Anwendung.  — 

Nach  einer  zweiten  Seite  hin  haben  wir  in  unserer 
Philosophie  Lazarus'  Mahnung   auch  in  Hinblick  auf  Familie, 

'  Dr.  O.  Frick,  Die  Einheit  der  Schule.    Frankfurt  a/M.  1884. 
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Schule,  Gemeinde,  LehrerstÄnd  n.  s.  w.,  kurz  auf  alle  mensch- 
lichen Gemeinschaften,  die  erzogen  und  gebildet  werden  sollen 
und  erziehen  und  bilden  wollen,  zu  beherzigen: 

„Bis  auf  die  neueste  Zeit  hat  die  Psychologie  nur  von  dem 
einzelnen  Geiste  gehandelt;  um  seine  Zusammenschliefsung,  um 
den  Geist  der  Gesellschaft  oder  des  Volkes  hat  sie  sich  wenig 
gekümmert.  Zwar  von  dem  Volksgeiste  ist  sonst  nicht  selten 
die  Rede,  aber  eine  wissenschaftliche  Untersuchung  desselben  ist 
eine  Aufgabe,  die  erst  seit  wenigen  Jahren  gestellt  ist.  Eine 
Erkenntnis  des  Volksgeistes  zu  erstreben,  wie  die  bisherige 
Psychologie  eine  des  individuellen  Geistes  bereitet,  oder  die- 
jenigen Gesetze  zu  entdecken,  welche  zur  Anwendung 
kommen,  wo  immer  Viele  als  eine  Einheit  zusammen 
leben  und  wirken,  das  ist  die  Aufgabe  einer  Wissenschaft, 
welche  unter  dem  Namen  einer  Völkerpsychologie  in  der  jüngsten 
Zeit  sich  zu  gestalten  beginnt.^  ^  Kurz,  die  Psychologie  hat  eine 
Beantwortung  auf  die  Frage  nach  dem  Verhältnis  des  Ein- 
zelnen zu  einer  Gesamtheit  zu  geben.  „Sie  bleibt  immer 
einseitig,  so  lange  sie  den  Menschen  als  alleinstehend  betrachtet' 

Zur  Sozialpsychologie  drängt  darum  auch  die  Herbartsche 
Individualpsychologie  in  demselben  Mafse,  wie  seine  Individual- 
pädagogik  zur  Sozialpädagogik.  Dass  sämtliche  Äufserongen 
individuellen  Geisteslebens  in  der  Gesellschaft  reicher  entfaltet 
als  geistige  Kollektivarbeit  wiederkehren,  wenngleich  diese  auch 
eine  nicht  wesentlich  andere  ist,  sondern  gleichwertig  bleibt,  da  sie 
mittelst  individueller  Geisteskräfte  ausgelöst  wird,  das  ist  gerade 
von  Herbart  zuerst  erkannt  worden.  Leider  aber  nur  im  all- 
gemeinen; wenigstens  ist  er  an  der  ihm  offenen  Thüre  einer 
speziellen  Sozialpsychologie  immer  wieder  vorbeigegangen. 
„Vermittelst  der  Sprache,"  so  sagt  er,'"*  „durch  die  das  Wort 
des  Einen  hinübergeht  in  den  Geist  des  Andern,  geschieht  es, 
dass  der  allermindeste  Teil  unserer  Gedanken  aus  uns  selbst 
entspringt,  vielmehr  wir  alle  gleichsam  als  aus  einem  öffent- 
lichen Vorrat  schöpfen  und  an  einer  allgemeinen  Gedanken- 
erzeugung teilnehmen,  zu  welcher  jeder  Einzelne  nur  einen 
verhältnismässig  geringen  Beitrag  liefern  kann.  Aber  nicht 
bloss  die  Summe  des  geistigen  Lebens,  sofern  sie  im  Denken 
besteht,  ist  ursprünglich  Gemeingut,  das  sich  durch  die  Sprache 


^  Lazarus,  Leben  der  Seele.     I,  326  f. 

«  Herbart,  Lehrb.  z.  Psych.     2.  Ausg.     §  240  f. 

'  Werke  IX,  203  f. 
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Allen  mitteilt,  sondern  auch  der  Wille  des  Menschen,  der  sich 
nach  den  Gedanken  richtet,  die  Entschllefsangen,  die  wir  fassen, 
indem  wir  anf  das,  was  andere  wollen,  Rücksicht  nehmen,  gehen 
dentlich  za  erkennen,  dass  nnsere  geistige  Existenz  ursprünglich 
von  gesellschaftlicher  Art  ist.  Unser  Privatlehen  ist  nur 
ans  dem  allgemeinen  Lehen  abgesondert,  in  welchem  es  seine 
Entstehung,  seine  Hilfsmittel,  seine  Bedingungen,  seine  Rieht- 
fiehnnr  findet  und  immer  finden  wird.^ 

„Es  leuchtet  aber  (auch)  ein,  dass  das  ganze  Gewebe  des 
gesellschaftlichen  Daseins  nicht  nur  aus  den  Fäden  besteht, 
welche  die  Individuen  spinnen,  sondern  dass  es  auch  auf  die- 
selbe Weise  zusammenhängen  muss,  wie  die  Individuen  ihre 
eigenen  Gedanken,  Gesinnungen,  Entschliefsungen  verknüpfen; 
denn  es  wird  eben  von  ihnen  verfertigt,  und  aufser  ihren 
Geistern  und  Gemütern  ist  es  gar  nicht  vorhanden.*' 

Eine  Individualpsychologie  dürfte  nur  dann  als  Grundlage 
der  Pädagogik  genügen,  wenn  das  soziale  Geistesleben  nur  ein 
blofses  Nebeneinander  individueller  Geistesäufserangen  wäre; 
aber  es  ist  mehr;  es  ist  ein  ineinandergreifendes  System  ge- 
gliederter Kollektivarbeit.  Das  hat  uns,  bislang  noch  unüber- 
troffen im  Ausdruck  wie  in  der  Gedankentiefe  und  noch  dazu 
in  einer  Vollständigkeit,  welche  den  sozialen  Körper  von  der 
untersten  leiblichen  Basis  bis  za  seiner  transscendentalen  Spitze 
in  Gott  durch  Christus  zusammenfasst,  schon  der  Apostel  Paulus 
geschildert  im  ersten  Korintherbriefe  Kap.  12.  Es  sind  in  der 
Gesellschaft  überhaupt  wie  auch  in  jeder  sozialen  Gemeinschaft, 
in  jeder  Familie,  jeder  Gemeinde,  jedem  Volke  u.  s.  w.,  ja  auch 
in  jeder  Erziehungsanstalt  und  -Klasse  „mancherlei  Gaben,  aber 
es  ist  Ein  Geist''  und  „in  einem  Jeglichen  erzeigen  sich  die 
Gaben  des  Geistes  zum  gemeinen  Nutzen^.  Jede  der  besonderen 
Kräfte  bildet  ein  wesentliches  unentbehrliches  Element  der 
geistigen  Kollektivkraft,  zugleich  empfänglich  für  und  erfüllt 
oder  doch  erfüllbar  von  Vorstellungen,  Gefühlen  und  Willens- 
richtungen  aller  andern.  So  erscheint  das  geistige  Volks- 
(Familien^  u.  s.  w.)  Leben  nicht  mehr  als  eine  Reihe  einzel- 
geistiger Thatsachen,  sondern  als  ein  Ganzes  von  Thatsachen 
eines  „Volks-  (Familien-  u.  s.  w.)  geistes",  einer  Kollektivkraft, 
welche  dem  sozialen  Körper  als  Prodakt  und  als  Stamm  geistiger 
Gesamtthätigkeit  angehört,  obwohl  sie  in  den  Individuen  wirkt. 
Überdies  treten  nicht  blofs  Individuen  neben  Individuen,  sondern 
es  treten  Gruppen  von  Individuen  als  geistige  Arbeitseinheiten 
auf,  die,  wie  z.  B.  die  einzelnen  Bernfskreise,  als  Organe  nach 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.  XXU.  16 
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dem  Prinzip  der  Arbeitsteilung  im  sozialen  Geistesleben  funk- 
tionieren. 

Aber  wie  die  geistige  soziale  Thätigkeit  kein  blofses  Aggre- 
gat von  geistigen  Individualthätigkeiten  ist,  so  ist  auch  umge- 
kehrt der  Einzelne  in  seiner  geistigen  Privatthätigkeit  von  kollek- 
tivem Geistesleben  mafsgebend  beeinflufst  „Die  Glieder  sorgen 
für  einander  gleich^,  aber  „alles  wirket  derselbige  einige  Geist**^ 
sagt  Paulus.  Denn  die  menschlichen  Individuen  sind  —  bei 
aller  Verschiedenheit  der  Begabung,  des  intellektuellen  Horizontes^ 
der  Gefuhlseigentümlichkeit  und  der  Charakterstärke  —  dennoch 
geistig  gleichgeartete  Einheiten  und  daher  fähig,  Komponenten 
einer  und  derselben  geistigen  Eollektivkraft  zu  werden.^ 

^Gewiss  wird  sich,"  so  meint  Lazarus  (a.  a.  0.  S.  330  f.), 
„die  Völkerpsychologie^  in  wesentlichen  Stücken  auf  die  indivi- 
duelle beziehen,  denn  der  einzelne  Mensch  folgt  seiner  Natur 
und  dem  ihm  einwohnenden  Gesetz,  auch  indem  er  zur  Gesamt- 
heit gehört;  es  ist  aber  offenbar,  dass  die  Gesamtheit  nicht  eine 
blofs  addierte  Summe  von  Einzelnen,  sondern  eine  geschlossene 
Einheit  ausmacht,  deren  Art  und  Natur  wir  eben  zu  erforschen 
haben;  eine  Einheit,  in  deren  Gestaltung  und  Entfaltung  Prozesse 
zur  Sprache  kommen,  welche  den  Einzelnen  als  solchen  gar  nicht 
betreffen,  sondern  nur  inwiefern  er  etwas  Anderes  ist,  als  ein 
Einzelner,  nämlich  Teil  und  Glied  eines  Ganzen."  (S.  330.) 
„Das  VoU:  in  der  Masse,"  sagt  Bogumil  Goltz,  „in  der  Jury, 
im  Aufstande,  im  Volksfeste,  ist  nicht  blofs  so  und  so  viel 
simpler  und  unwissender  Individuen,  sondern  es  entbindet  sich 
ein  Geist  aus  der  Masse,  der  im  Einzelnen  nur  als  negative 
Kraft  vorhanden  war." 

Der  Mensch  ist  eben  von  Natur  gesellschaftlich  veranlagt 
und  zum  gesellschaftlichen  Leben  bestimmt;  nur  im  Zusammen- 
hange mit  seinesgleichen  kann  er  das  werden  und  leisten,  was 
er  soll.  Kein  Mensch  ist  das,  was  er  ist,  aus  sich  geworden, 
sondern  nur  unter  dem  bestimmenden  Einflüsse  der  Gesellschaft^ 
in  der  er  lebt. 


^  Vergl.  Schäffle,  Bau  und  Leben  des  sozialen  Körpers.  L 
892  ff. 

^  Wir  müssen  dafür  den  Ausdruck  Sozialpsychologie 
setzen.  Der  Begriff  „Völkerpsychologie"  ist  uns  in  der  einen 
Beziehung  zu  eng,  in  der  andern  aber  wieder  zu  weit.  Denn 
neben  der  Volkspsyche  giebt  es  auch  eine  Psyche  des  Staates^ 
der  Kirche,  der  Gemeinden,  der  Stände  („espnt  de  corps"),  der 
Schulklassen  u.  s.  w. 
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Auch  die  ausgeprägteste  Persönlichkeit  ^ist  immer  in  ihrer 
Entwickelang  durch  die  räumlichen  Verhältnisse  eines  bestimmten 
Ortes,  durch  die  zeitlichen  eines  bestimmten  Zeitpunktes,  durch 
einen  besonderen  Volks-,  Familien-  und  Standesgeist,  sowohl  nach 
dem  Grade  ihrer  möglichen  Bildung,  wie  auch  nach  Inhalt  und 
Form  des  Geistes  bedingt  Nicht  nur  sein  Wissen,  sondern  auch 
sein  Gewissen,  sein  Fühlen  und  sein  Wollen,  sein  Thun  und 
sein  Geniefsen,  sein  Empfangen  und  darum  auch  sein  Schaffen, 
ist  mit  seiner  Geburt  an  diesem  Punkte  der  geistigen  Gesamt- 
entwickelung  im  voraus  bestimmt.^' 

Die  Gemeinsamkeit  mit  gleichzeitigen  Nebenmenschen 
giebt  aber  nur  erst  den  ungebildeten  Menschen,  den  Wilden. 
Das  Bewusstsein  des  gebildeten  Menschen  beruht  auch  noch  auf 
einer  durch  viele  Geschlechter  hindurch  fortgepflanzten  und  an- 
gewachsenen Überlieferung.  „So  ist  der  Einzelne,  welcher 
an  der  gemeinsamen  Geistesbildung  teilnimmt,  nicht  nur  durch 
seine  Zeitgenossen,  sondern  noch  mehr  durch  verflossene  Jahr- 
hunderte und  Jahrtausende  bestimmt  und  von  ihnen  abhängig 
im  Denken  und  Fühlen  und  Wollen/' 

Auch  dieses  Nacheinander  bietet  der  Psychologie  ein  Problem. 

„Der  Mensch  lebt  aber  nicht  mit  allen  seinen  Zeitgenossen 
mid  allen  Zeiten  seiner  Vergangenheit  in  gleich  innigem  Zusammen- 
hange. Es  bilden  sich  innerhalb  des  grofsen  Kreises  der  Ge- 
sellschaft kleinere  Kreise  und  immer  engere  bis  hinab  zur 
Familie.  Diese  Kreise  nun  stehen  nicht  neben  einander,  sondern 
durchschneiden  und  berühren  sich  mannigfach.  So  entsteht 
innerhalb  der  Gesellschaft  ein  höchst  vielfach  in  sich  ver- 
schlungenes Verhältnis  von  Verbindung  und  Absonderung '*  ^ 

Mit  allen  diesen  sozialen  Gemeinschaften  aber  hat  es  die 
Pädagogik  zu  thun.  Sie  bedarf  darum  für  eine  gemeinsame, 
eine  soziale  Erziehung  auch  eine  Kenntnis  der  psychologischen 
Gesetze,  denen  die  Psyche  dieser  Gemeinschaften  folgt.  Die 
Schulpädagogik  hat  so  bislang  manche  Irrtümer  begangen,  weil 
sie  eine  Schülerklasse,  eine  Schule,  eine  Schulgemeinde  u.  s.  w. 
als  „eine  blofs  addierte  Summe  von  Einzelnen"  wenn  auch  nicht 
prinzipiell,  so  doch  gewöhnlich  betrachtete.  Die  Pädagogik, 
welche  aus  Herbarts  Hauserziehung  hervorgewachsen,  beruht  als 
Schulpädagogik  und  Volkspädagogik  wenn  auch  nicht  auf  falschen, 
so  doch  auf  unzulänglichen  psychologischen  Voraussetzungen. 

,,Eine  Mechanik  der  Gesellschaft  thäte  uns  Not,  welche  die 

*  Lazarus,  I,  338  f. 
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Psychologe  aber  die  Grenzen  des  Individaums  erweiterte  und 
den  Gang,  die  Bedingungen  und  die  Erfolge  der  Wechsel- 
wirkungen kennen  lehrte,  die  zwischen  den  inneren  Zuständen 
vieler  durch  natürliche  und  gesellige  Verhältnisse  verknüpften 
Einzelnen  stattfinden  müssen,''  meint  auch  Lotze. 

Die  schönen  Anregungen,  die  Herbart  selbst  zu  einer 
Sozialpsychologie  gegeben  hat,  und  denen  so  geistvolle  Schüler, 
wie  Lazarus  und  Steinthal,  in  Begründung  einer  Völker- 
psychologie von  der  Seite  der  Sprachforschung  her,  genauer 
Folge  gegeben  haben,  werden  dauernd  den  besten  Früchten 
deutscher  Wissenschaft  zugezählt  werden.  ^  Aber  für  unsere 
pädagogischen  Zwecke  genügen  sie  nicht.  Wir  brauchen  eine 
Bearbeitung,  welche  die  Sozialpsychologie  direkt  zur  Pädagogik 
in  Beziehung  setzt  oder  doch  diese  Anwendung  leicht  macht. 
Unsere  Lehre  von  Zucht  und  Regierung  erhebt  sich  in  jedem 
Punkte  über  den  Boden  der  Individualpsychologie  und  die  Didaktik 
in  gar  vielen  Punkten.  Die  psychologische  Begründung  jener 
beiden  Disziplinen  erfordert  z.  B.  eine  Untersuchung  über  ,,die 
Koordination  der  sozialen  Massen  um  leitende  Autoritäten^,  über 
„die  aktive  Seite  der  Autorität,  und  als  Kehrseite  die  geistige 
Eeaktion  der  Massen  auf  die  führenden  Elemente,  die  Resonanz 
der  Massen  gegen  die  leitenden  Elemente,  d.  h.  die  passive  Seite 
der  Autorität'',  um  Schäffles  Ausdrücke  zu  gebrauchen,  wozu  eben- 
falls schon  Herbart^  treffende  Andeutungen,  aber  auch  nur 
Andeutungen  gegeben  hat.  Nur  eine  Individual-  und  Sozial- 
psychologie kann  uns  Aufschluss  geben,  wie  es  denn  geschehe 
und  überhaupt  möglich  sei,  „dass  die  zahllosen  Bewegungen  der 
zahllosen  Subjekte  oder  Einheiten  des  sozialen  Handelns  in  eine 
dem  sozialen  Lebenszweck  entsprechende  harmonische  Gesamt- 
bewegung versetzt  werden."  ^ 

Hat  nun  die  Philosophie  eine  ausreichende  Sozialpsychologie 
geliefert,  so  hat  die  Pädagogik  als  angewandte  Psychologie  diese 
Resultate  zu  verwerten,  wie  auf  dem  Gebiete  der  Individual- 
psychologie Dörpfeld  und  Lange  die  Bahn  gebrochen  haben. 

Eine  solche  pädagogische  Sozialpsychologie  würde  die 
Mittel  und  Wege  der  Erziehung  und  Bildung  nicht  minder 
stark  beeinflussen,  als  die  angewandte  Sozialethik  die  Ziele  und 
Aufgaben.      Die   Misserfolge    in  der  Regierung,    im  Unterricht 


1  Schaufle,  I,  431. 
«  Aphor.  IX,  445  f. 
»  Schäffle,  I,  581. 
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und  in  der  Zacht  der  Kinder,  in  der  Verwaltung,  der  Leitung 
und  Beaufsichtigung  einer  Schulanstalt  und  eines  Schulwesens, 
in  der  Organisation  und  Pflege  der  Gemeinschaften,  welche 
Träger  und  Pfleger  der  Gesittung  sein  sollen,  sie  hahen  ihren 
Grund  nicht  hlofs  in  einem  fehlerhaften  Ethos  oder  gar  in 
einem  Mangel  an  „gesundem  Menschenverstand"  der  „Un- 
mündigen", zur  Selbstverwaltung  eines  „Unreifen",  der  „rohen, 
sittenlosen  Massen"  u.  s.  w.,  oder  in  dem  Fehlen  eines  guten,  Ver- 
trauen erweckenden  Willens  und  eines  sachlichen  Verständnisses 
der  Erziehenden,  sondern  ebenso  häuflg  in  der  fehlerhaften,  aus 
mangelhaftem  Verständnis  eines  Gemeingeistes  entsprungenen  Tech- 
nik der  Erzieher,  Lehrer,  Leiter,  Aufsichts-  und  Verwaltungs- 
beamten, Arbeitgeber  u.  s.  w.  Hier  liegt  auch  ein  anderer  wesent- 
licher (technischer)  Grund,  warum  die  sozialreformatorischen 
Mächte  so  wenig  vermögen  und  die  Sozialdemokratie  so  stark 
anwächst:  die  sozialistischen  Führer  haben  ein  besseres  Ver- 
ständnis der  Psyche,  welche  die  Massen  beseelt.  Ihre  Parlaments- 
imd  Wahlreden  können  jeden  Psychologen  davon  überzeugen.  An 
nie  in  Erfüllung  gehende  Versprechungen  lassen  andere  Parteien 
es  ja  ebenfalls  nicht  fehlen.^  Und  umgekehrt  liegt  die  erzieherische 
Ohnmacht  der  Kirche  mit  ihren  sonntäglichen  Predigten,  abge- 
sehen von  der  unzulänglichen  Ethik  der  Theologie,  mit  in  der 
Bozialpsychologischen  Unkenntnis  des  Volksethos  der  Gegenwart. 
Auch  davon  zeugt  nicht  blofs  der  landbekannte  „Kirchenschlaf", 
sondern  man  braucht  nur  beim  Anhören  einer  Durchschnittspredigt 
sich  die  Frage  vorzulegen,  für  was  hinreichende  apperzipierende 
Vorstellungen  und  unmittelbares  Interesse  bei  denjenigen  vorhanden 
sein  können,  für  welche  die  Predigt  in  erster  Linie  berechnet  ist. 
Die  Theologen  haben  also  auch  allen  Grund,  sich  mehr  als 
bisher  mit  uns  an  dem  Ausbau  einer  pädagogischen  Psychologie 
(wie  einer  angewandten  Ethik)  zu  beteiligen. 

Wahrscheinlich  würde  die  ernstliche  Inangrif^ahme  der 
Sozialethik  und  Sozialpsychologie  auf  empirischer  Grund- 
lage auch  ein  anderes  mildern,  das  für  unsere  Pädagogik  ver- 
hängnisvoll geworden  ist:  die  Isolierung  von  Psychologie  und 
Ethik.     Ich  meine  natürlich  nicht,  dass  beide  Disziplinen  in  Ab- 


'  Dieses  Verständnis  ist  allerdings  selten  ein  psychologisches, 
aus  wissenschaftlichen  Erwägungen  nervorgegangenes,  trotz  des 
Wortes  von  Lassalle:  „Bewaffnet  mit  der  ganzen  Wissenschaft 
meines  Jahrhunderts"  etc.,  sondern  es  ist  ein  unmittelbares,  in- 
tuitives, aus  der  Praxis  geborenes,  was  natürlich  der  Wissen- 
ichaft,  die  allgemeingiltige  Normen  sucht,  nicht  genügen  kann. 


< 
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hängigkeit  geraten  solleiL  Aber,  wenigstens  in  ihrem  prak- 
tischen Teile,  sollten  beide  mehr  Bezug  auf  einander  nehmen. 
Die  Frage  der  ,,Eonzentration''  hört  nicht  bei  den  Lehrgegen- 
ständen einer  Volksschule  auf.  Auch  bei  den  Wissenschaften 
kann  vieles  ineinandergreifen  und  eins  durchs  andere  gedeihen 
und  reifen.  So  kommt  es  denn,  dass  in  der  Pädagogik  an  der 
Spitze  bei  Aufstellung  des  Zieles  der  Erziehung  und  des  Unter- 
richts die  Ethik  zurate  gezogen,  aber  bei  den  Untersuchungen 
von  Mitteln  und  Wegen  bald  weniger,  bald  mehr,  bald  ganz 
vergessen  wird.  Doch  auch  diese  haben  nicht  bloGs  eine  psycho- 
logische, sondern  auch  eine  ethische  Seite.  Der  Zweck  kann 
nicht  immer  die  Mittel  heiligen,  wenn  die  ethisch  indifferente 
Psychologie  fehlgreift.  — 

Neben  der  Sozialethik  und  der  Sozialpsychologie  bedarf  die 
soziale  Pädagogik  noch  eine  dritte  Ergänzung  ihrer  Grund- 
lage. Denn  „die  Sache  ist  damit  nicht  abgethan,  dass  man  jene 
Einseitigkeit  hinterher  durch  gewisse  Zusätze,  durch  eine  gewisse 
Rücksicht  auf  die  Verhältnisse  des  Menschen  in  der  Gesellschaft, 
zu  ergänzen  sucht;  sondern  diese  Ergänzung  ist  überhaupt  erst 
dann  möglich,  wenn  zuvor  der  Mensch  als  gesellschaftliches 
Wesen,  d.  h.  wenn  die  menschliche  Gesellschaft,  also 
ein  ganz  anderer  Gegenstand  als  der  einzelne  Mensch,  zum 
Gegenstände  einer  besonderen  Untersuchung  gemacht  ist,^  be- 
tont Lazarus  mit  Recht.  ^ 

Das  gilt  aber  nicht  blofs  für  die  Gesellschaftspsychologie, 
an  die  Lazarus  hier  denkt,  sondern  auch  für  die  Gesellschafts- 
ethik und  die  Gesellschaftspädagogik.  Ohne  dass  man  den 
Träger  dieser  sozialen  Psyche  und  dieses  sozialen  Ethos  kennt 
und  ohne  dass  man  weifs,  wie  der  soziale  Gegenstand  psychisch 
beschaffen  ist ,  schweben  Sozialethik ,  Sozialpsychologie  und 
Sozialpädagogik  bald  mehr,  bald  weniger  in  der  Luft.  Sollen 
diese  den  Anspruch  auf  Wissenschaftlichkeit  erheben  können, 
so  muss  auch  der  Begriff  der  Gesellschaft  wissenschaftlich  ge- 
klärt sein,  so  muss  die  Unterlage  die  Gesellschaftswissen- 
schaft, die  „Sozialistik"  (wie  Mager  und  Dörpfeld  sie  nennen) 
oder  die  „Soziologie"  (wie  sie  bei  den  Positivisten  genannt 
wird)  sein. 

Bislang  ist  aber  noch  der  einfache  Begriff  der  „Gesellschaft" 
ein  höchst  schwankender,  vieldeutiger  und  unklarer.  Zwar  ist  er  ein 
sehr  alltäglicher  und  geläufiger;  in  allen  Kreisen  der  —  Gesellschaft 


^  A.  a.  0.  S.  335. 
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wird  er  tagtäglich  gleich  einer  Scheidemünze  in  Umlauf  gesetzt; 
in  allen  politischen,  volkswirtschaftlichen,  belletristischen,  päda- 
gogischen n.  a.  Zeitschriften  tritt  er  nns  in  jeder  Spalte  ent- 
gegen; jedes  Schriftchen,  das  sich  direkt  mit  der  sozialen  — 
der  gesellschaftlichen  —  Frage  beschäftigt  oder  das  sie  aach 
nur  indirekt  bertihrt,  gebraucht  den  Ausdruck  „Gesellschaft^' 
oft  mehr  als  einmal  auf  jeder  Seite;  selbst  das  Strafgesetzbuch 
hat  den  Begriff  als  einen  bedeutsamen  aufgenommen;  denn 
,,Staat  und  Gesellschaft"  sollen  nicht  erschüttert,  die  „Staats- 
und Gesellschaftsordnung"  soll  nicht  untergraben  oder  gar  um- 
gestürzt werden.  Was  aber  eigentlich  diese  Gesellschaft  ist, 
welcher  Art  ihre  Gliederung,  ihre  Ordnung  und  die  in  ihr 
waltenden  Gesetze  u.  s.  w.,  kurz,  welches  der  Umfang  und  der 
Inhalt  ihres  Begriffes  sei,  darüber  scheinen  wenige  sich  Klar- 
heit verschafft  zu  haben,  soweit  sie  sich  nicht  berufsmäfsig  oder 
zufällig  mit  Staatswissenschaft,  Jurisprudenz,  Nationalökonomie 
oder  Sozialwissenschaft  beschäftigt  haben.  Man  braucht  nur 
mit  der  Frage  unter  das  „gebildete  Publikum"  sich  zu  begeben: 
„Sie  reden  da  immer  wieder  von  Staat  und  Gesellschaft,  von 
ihrer  Ordnung,  ihrer  Reform  und  ihrem  Umsturz ;  was  verstehen 
Sie  denn  eigentlich  unter  Gesellschaft?"  und  man  wird  in  den 
meisten  Fällen  gar  bald  die  Unklarheit  über  diesen  Begriff  be- 
stätigt finden.  Selbst  weitverbreitete  Lexika  versagen  den 
Aufschluss,  als  wenn  das  Wort  Gesellschaft  in  diesem  Sinne  ein 
blofses  Flickwort  sei.  ^  Ja,  besondere  Schriften  sind  über  die 
Reform  der  Gesellschaft  verfasst  worden,  ohne  dass  man  darin 
ihren  Begriff  bestimmt  hat,  wobei  dann  noch  zur  Vermehrung 
der  Unklarheit  neben  dem  Begriff  „der"  Gesellschaft  in  dem 
gedachten  Sinne  ideelle  (ethische)  Gröfsen,  wie  Rechts-,  Ver- 
waltungs-,  Kultur-  und  beseelte  Gesellschaften  ohne  besondere 
Abgrenzung  herlaufen. 

Ein  Beispiel,  wie  man  gewöhnlich  die  Begriffe  Gesellschaft, 
Gemeinschaft,  Staat  u.  s.  w.  bunt  und  willkürlich  bis  zur  Un- 
verständlichkeit  durcheinander  würfelt,  wollen  wir  entnehmen 
aus  der  uns  in  vieler  Beziehung  beachtenswerten  Schrift  von 
Wigge  und  Martin:  Die  Unnatur  der  modernen  Schule. 
Grundlagen  zur  naturgemäfsen  Umgestaltung  des  gesamten  Volks- 
schal wesens.  Leipzig.  1888."  Auf  S.  2  f.  heisst  es:  „Der 
Gesamtheit  der  Menschen,  die  sich  zu  einem  staatlichen 

^  Auch  in  Euckens:  „Hauptbegriffe  der  Gegenwart*'  fehlt 
der  der  Gesellschaft,  während  die  „Individaalität"  vertreten  ist. 
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Organismas  vereinigen,  schwebt  ein  mehr  oder  minder  voll- 
kommenes Ideal  menschlicher  Gemeinschaft  vor  Angen,  ein 
Idealstaat.  Die  Eultorentwickelnng  innerhalb  der  mensch- 
lichen Gesellschaft  drängt  diese  aUmählich  znr  Erkenntnis^ 
dass  das  Ideal,  dem  sie  znstrebt,  nur  dann  annähernd  erreicht 
werden  kann,  wenn  das  einzelne  Glied  aif  eine  möglichst  hohe 
Stufe  der  Vollkommenheit  emporgehoben,  wenn  das  Individuum 
zum  Idealmenschen  herangebildet  wird.  Zu  dieser  Erkenntnis 
kommen  zuerst  einzelne  erleuchtete  Geister,  denen  das  Wohl 
des  Volkes  besonders  am  Herzen  liegt."  .  .  .  „Die  Idee  der 
Volksbildung  zu  gestalten  und  ihr  Geltung  zu  verschaffen,  war 
vor  allem  dem  deutschen  Volke  vorbehalten.  Seine  Geschichte 
erzählt  schon  früh  von  mancherlei  Bestrebungen,  das  Volk  zu 
unterrichten.  Den  Anstofs  dazu  gab  die  christliche  Kirche." 
Ebenso  S.  24  f. :  „Man  ziehe  der  Schule  nur  einmal  die  Zwangs- 
jacke aus,  in  welcher  sie  seit  mehr  als  einem  halben  Jahr- 
hundert steckt,  man  ermögliche  z.  B.  unter  gewissen  notwendigen 
Beschränkungen  und  Vorsichtsmafsregeln  seitens  der  staat- 
lichen Gesellschaft  eine  Konkurrenz  auf  dem  Gebiete  des 
Unterrichts,  und  die  Idee  der  aDgemeinen  Menschenbildung  wird 
im  Erziehungsgeschäfte  wieder  mehr  zur  Geltung  kommen." 

Mit  ähnlichen  „Grundgedanken"  von  „einem  staatlich- 
geordneten und  gesitteten  Gesellschaftsleben",  von 
„staatlicher  Gesellschaft"  und  „gesellschaftlichem 
Staat",  von  menschlich  gesitteter  und  geordneter  Ge- 
sellschaft", von  gesellschaftlich-staatlichem  Leben", 
von  „Staat  und  Gesellschaft"  u.  s.  w.  versucht  auch  A. 
Eeichenbach  noch  vielfach  vorhandene  „Unklarheit"  auf- 
zuklären in  seiner  Schrift:  „Die  deutsche  Volksschule  in 
Vergangenheit,  Gegenwart  und  Zukunft."  (Cöthen. 
1886.)     S.  3  ff. 

Gewiss  zutreffend  ist  die  in  letzter  Zeit  oft  gehörte  Klage, 
dass  die  Unkenntnis  in  sozialwissenschaftlichen  oder  auch  nur 
in  volkswirtschaftlichen  Dingen  heutzutage  selbst  in  den  ge- 
bildeten Ständen  noch  eine  recht  verbreitete  ist,  —  so  ver- 
breitet, dass  man  an  vielen  Orten  grofse  Beratungen  über  Unter- 
richt in  Volkswirtschaftslehre  gepflogen  hat,  während  man  im 
Grunde  gesellschaftskundlichen  Unterricht  meinte^  ^     Und  kann  es 

^  Selbst  unsere  ersten  liberal-]^olitischen  ZeitongeD  sind 
seit  Jahren  gegen  den  „Staatssozialismus"  der  ^Katheder- 
sozialisten''  wie  Schäffle,  Wagner  u.  a.,  zu  Felde  gezogen,  bis 
jBchliefslich  eine  derselben,  die  „Weserzeitung*',  in  den  jüngsten 
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uns  schon  ans  diesem  Grande  nicht  Wnnder  nehmen,  wenn  man 
gewohnt  ist,  mit  dem  Aasdmck  „Gesellschaft^  im  Sinne  nnseres 
Themas  eine  mehr  oder  weniger  unklare  Vorstellung  zu  ver- 
binden, die  vollkommen  willkürlich  wird,  so  kommt  doch  noch 
hinzu,  dass  die  menschliche  Gesellschaft  ein  so  komplizierter 
Organismus  in  einander  greifender  und  sich  gegenseitig  be- 
dingender Kreise,  Kräfte  und  Einrichtungen  ist,  dass  die  rich- 
tige Erfassung  ihres  Wesens  und  damit  die  genaue  Bestimmung 
des  Inhaltes  ihres  Begriffes,  so  wie  auch  die  ethisch-national- 
ökonomisch-politische Frage  nach  ihrer  besten  Gestaltung  zu  den 
schwierigsten  Aufgaben  der  Gegenwart  gehört.  Um  so  not- 
wendiger wird  es  darum,  dass  wenigstens  die  Pädagogen  etwas 
vertrauter  mit  der  Sozialwissenschaft  werden.  ^ 

Der  erste,  der  als  Herbartianer  auf  die  Sozialistik  als 
Hilfswissenschaft  der  Pädagogik  hingewiesen  hat,  war  Mager, 
dem  sich  später  Dörpfeld  (VI.  Jahrbuch)  angeschlossen  hat. 
Beide  setzen  sie  für  die  Lehre  vom  Schulwesen,  die  Mager 
„Scholastik"  nennt,  als  unbedingt  notwendig  voraus.  Mager 
sagt  in  seinen  „Bruchstücken  aus  einer  deutschen 
Scholastik"^  u.  a.  folgendes: 

Tagen  die  Entdeckung  machte,  dass  Schäffle,  der  doch  der  Führer 
ist,  gar  keinen  Staatssozialismus,  sondern  einen  freien  wirtschaft- 
lichen Sozialismus  erstrebt,  der  sogar  mit  dem  politischen  Libe- 
ralismus nicht  unvereinbar  sei.  Thatsächlich  sind  denn  auch  seit 
jeher  nur  die  Sozialdemokraten  auf  wirtschaftlichem  und  in- 
tellektuellem und  die  mittelparteilichen  Freikonservativen  und 
Liberalisten  auf  intellektuell  -  sittlichem  Gebiete,  u.  a.  auf  dem 
des  Schulwesens,  Staatssozialisten  gewesen,  da  nach  ihm  alles 
vom  Staat  als  soziale  Gemeinschaft  organisiert  und  besorgt  wer- 
den soll. 

^  Hinzu  kommt  noch,  dass  das  gröfste  Hindernis  bei  der 
Lösung  der  sozialen  Frage  in  den  höchsten  wie  in  den  niedrigsten 
Schichten  der  Bevölkerung,  bei  den  Arbeitgebern  wie  bei  den 
Arbeitnehmern  neben  den  fehlenden  oder  verwerflichen  sozial- 
ethischen Anschauungen  höchsi  einseitige  soziale  und  wirtschaft- 
liche Anschauungen  anzutreffen  sind,  so  dass  aus  diesem  rein 
theoretischen  Grunde  eine  Verständigung  schwer  anzubahnen 
ist.  Weil  die  Tagespresse  im  Dienste  der  politischen  und  wirt- 
schaftlichen Parteien  gebunden  liegt  und  oft  bei  der  Konservie- 
rung der  Einseitigkeiten  interessiert  ist,  so  tritt  an  die  Lehrer, 
Geistlichen  u.  s.  w.,  kurz  an  alle  industriell  nicht  interessierte 
Volkserzieher  um  so  mehr  die  Aufgabe  hinan,  durch  Belehrung 
and  Aufklärung  versöhnend  zu  wirken.  Sie  sollten  darum  melur 
als  bisher  der  Sozialwissenschaft  und  der  Volkswirtschaft  ihre 
Aufmerksamkeit  widmen. 

*  Pädag.  Bevue.    19.  Band.    Zürich  1848. 
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„Gleich  andern  sittlichen  Instituten  ist  auch  die  Schale 
innerlich  nnd  äufserlich  abhängig.  Innerlich  von  ihrer  Natur 
nnd  Aufgabe,  ihrem  Begriff  and  ihrer  Idee;  äafserlich  vom 
Boden,  in  welchem  sie  stehen  and  aas  welchem  sie  ihre  materielle 
Nahrang  ziehen,  kurz,  von  denjenigen,  welche  sie  unterhalten; 
nicht  minder  von  der  Atmosphäre,  die  sie  umgiebt,  von  der  je- 
weiligen Kunst-,  Denk-  und  Sinnesweise.'' 

„Weil  diejenigen,  welche  Schulen  unterhalten  und  darum 
äufserlich  Herren  der  Schule  sind,  nicht  selten  die  Natur  und 
die  Aufgabe  der  Schule  verkennen,  so  muss  die  Pädagogik 
durch  eine  Lehre  von  der  Einrichtung  und  dem  Betrieb  des 
Schulregiments  ergänzt  werden.'' 

„Ansätze  und  Anläufe  zu  einer  solchen  Lehre  sind  da, 
aber  nicht  in  den  Lehrbüchern  der  Pädagogik,  sondern  in  den 
Lehrbüchern  der  Politik  und  namentlich  der  Polizei  ^  Da  der- 
jenige aber  niemals  eine  Sache  recht  kennen  lernt,  der  damit 
anfängt,  sie  als  Mittel  zu  etwas  Anderem  zu  betrachten,  und 
der  Weg  von  der  Politik  zur  Pädagogik  ein  verkehrter  ist,  so 
sind  diese  Ansätze  und  Anfänge  durchgängig  unbrauchbar,  wenn 
sich  auch  da  und  dort  ein  guter  Gedanke  in  ihnen  findet." 

„Die  Schulen  sind  nun  gegründet  und  unterhalten  teils  von 
einzelnen  Hausvätern  nur  für  ihre  Kinder,  teils  von  Gesell- 
schaften und  Korporationen  für  die  Kinder  ihrer  Mitglieder, 
teils  von  einzelnen  Unternehmern,  teils  von  Gemeinden  und 
Staaten  für  jeden,  der  sie  benutzen  will." 

„Der  Boden  der  öffentlichen,  der  Landesschulen  ist  nicht 
mehr  die  Ansicht,  der  Wille  und  das  Bedürfnis  eines  Einzelnen, 
sondern  dessen,  was  wir  die  Gesellschaft  nennen  können. 
Diesen  Boden  haben  wir  genau  zu  untersuchen." 

Nachdem  Mager  nun  den  Begriff,  die  Aufgabe,  die  Natur 
und  die  Arten  der  Gesellschaft  untersucht  hat,  kommt  er  auf 
die  normalen  Bedürfhisse  der  in  gebildeter  (kultivierter)  Gesell- 
schaft lebenden  Menschen,  die  durch  die  verschiedenen  Formen 
und  Arten  derselben  ihre  Befriedigung  finden  wollen.  Eine 
vollständige  allgemeine  und  besondere  Gesellschaftswissenschaft 
hätte  nun  darzulegen:  1.  welche  und  wie  beschaffene  Einrich- 
tungen zur  Befriedigung  dieser  Bedürfnisse  nötig  sind,  2.  in  wie 
weit  den  selbständigen  Individuen  oder  den  willkürlichen  Gesell- 


^  Zu  den  bedeutendsten  der  neueren  gehört  die  genannte 
Schrift:  Die  innere  Verwaltung.  Bd.  V:  Das  Bildungswesen 
von  Lorenz  v.  Stein. 
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Schäften  (freien  Vereinigungen)  nebst  den  Familien  nnd  den 
Kirchen  die  Sorge  für  die  Befriedigung  dieser  Bedürfnisse  (wozu 
eben  auch  das  der  geistigen  Gesundheit  und  des  geistigen  Wohl- 
standes gehört)  selbst  zu  überlassen  ist  und  in  wieweit  die 
bürgerliche  und  die  politische  Gesellschaft  diese  Sorge  über- 
nehmen müssen;  3.  für  welche  dieser  Bedürfnisse  die  politische 
Cresellschaft  ausschliefslich  und  für  welche  die  bürgerliche  und 
die  politische  gemeinsam  sorgen  müssen  und  welches  der  Anteil 
an  dieser  Sorge  für  die  eine  und  die  andere  ist. 

So  weit  Dr.  Mager. 

Leider  fehlt  es  noch  sehr  an  einer  sorgfältig  ausgebauten 
Gesellschaftswissenschaft,  wie  Mager  sie  für  unsere  Zwecke 
Terlangt. 

Die  Sozialwissenschaft  ist  überhaupt  weit  hinter  allen 
anderen  Wissenschaften  zurückgeblieben.  Hier  ist  die  Lehre, 
so  urteilt  August  Comte^,  noch  nicht  aus  dem  theologischen 
und  metaphysischen  Zustande  herausgetreten.  Ihr  Verhältnis 
zur  wahren  Wissenschaft  ist  wie  dasjenige  der  Astrologie  zur 
Astronomie,  der  Alchymie  zur  Chemie,  denn  betreffs  der  Methode 
hat  die  Lnagination  das  Übergewicht  über  die  Beobachtung, 
betreffe  der  Doktrin  sucht  man  absolute  Erkenntnis,  betreffs 
der  Praxis  ist  das  Streben  allgemein,  eine  willkürliche  Ein- 
wirkung auszuüben  auf  Phänomene,  die  nur  nach  unabänderlichen 
Gesetzen  sich  richten.  ^ 

Ein  Ersatz  in  den  andern  Wissenschaften  sei  schwer  dafür 
zu  finden,  wenn  auch  die  Philosophie  ihn  zu  bieten  versucht 
hat.  Sie  verlor  vielfach  den  Boden  der  Wirklichkeit.  Denn 
hatte  seit  dem  16.  und  17.  Jahrhundert  das  reale  Wissen  sich 
abgewandt  von  einer  verfallenden  Philosophie,  um  dabei  viel- 
fach zur  blofsen  Empirie,  zur  blofsen  Beobachtung  von  That- 
sachen  und  einer  unfruchtbaren  Zusammenhäufung  unzusammen- 
hftngender  Beobachtungen  herabzusinken,  so  habe  die  Philosophie 
sich  isoliert  und  sich  beschränkt  auf  die  Ausarbeitung  von 
moralischen  und  sozialen  Theorien  ohne  Rücksicht  auf  die  realen 
Fundamente  unseres  Wissens.  Eine  Philosophie  als  Wissenschaft 
des  Ganzen  hat  es  nach  Comtes  Meinung  seit  Leibniz  nicht  ge- 


*  Die  positive  Philosophie  (Cours  de  philosophie  positive) 
von  Augaste  Comte  im  Aaszuge  von  Jales  Rig.  Übersetzt  von 
J.  H.  V.  Kirchmann.    2.  Bd.    Heidelberg  1884,    S.  3  ff. 

■  Vergl.  auch:  Pilnjer,  Der  Positivismas  in  der  neueren 
Philosophie. 
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geben,    auch    Eant   habe,   trotz   seiner   logiseben  Schärfe,    eine 
solche  nicht  geschaffen. 

Comte  bat  nnn  zwar  versucht,  diesen  vermeintlichen  Rück- 
stand in  der  deutschen  Philosophie,  wie  er  meint,  zu  erledigen 
durch  Bearbeitung  einer  solchen  Philosophie^  auf  ^positiver 
Grundlage",  von  der  seine  „Soziologie"  einen  Teil  bildet. 
Trotzdem  dieses  Fundament  nicht  selten  in  ungereimten  Phan- 
tastereien, in  „positiven"  Thatsachen,  die  einen  mindestens 
ebenso  starken  philosophischen  Glauben  voraussetzen,  als  das 
positive  Christentum,  das  er  verneint,  einen  religiösen  fordert, 
so  hat  dieser  neue  Glaube  doch  starke  Verbreitung  gefunden, 
wie  Pünjer  auf  dem  Gebiete  der  Philosophie  nachweist.  In 
Frankreich  beherrscht  der  Positivismus  schon  seit  langem  das 
ganze  Schulgebiet.  Und  es  steht  zu  fürchten,  dass  er  das  Unter- 
richts- und  Erziehungsgebiet  auch  bei  uns  z.  T.  verschlingen  wird. 
Der  Anfang  ist  schon  gemacht.  Ja  in  verschiedenen  pädagogischen 
Erörterungen,  wie  z.  B.  in  der  Kulturstufenfrage,  hat  er  sich 
ganz  unvermerkt  eingeschlichen.  Wiederholt  begegnet  man  hier 
positivistischen  soziologischen  Hypothesen  der  „Dynamik",  welche 
die  Gesetze  der  Fortentwickelung  der  Gesellschaft  untersucht 
Selbst  die  kirchlich-christliche  „deutsche  Adelsgenossenschaft", 
die  in  der  Volksschule  Volkswirtschaft  gelehrt  wissen  will,  hat 
anstandslos  ein  Buch  empfohlen,  das  ein  Eind  des  Comteschen 
Positivismus  ist.  Und  wie  diese  Philosophie  auf  pädagogischem 
Gebiete  zu  erobern  versteht,  wenn  nur  die  hilfreiche  Hand  eines 
Übersetzers  vorhanden  ist,  das  zeigen  u.  a.  die  Werke  von 
Spencer,  die  in  der  deutschen  Übersetzung  gerade  so  viele  Auf- 
lagen erlebt  haben,  als  im  Original,  und  in  kurzem  mehr  Auf- 
lagen, als  die  Zillers  in  einem  Vierteljahrhundert.  1874  er- 
schien die  erste  Auflage  der  Übersetzung  von  Spencers  „Er- 
ziehungslehre", 1888  die  dritte!  Und  doch  bekennt  der  Über- 
setzer, das  Meiste,  was  Spencer  sage,  sei  für  uns  nichts  Neues, 
insbesondere  habe  die  Herbartsche  Pädagogik  das  schon  längst 
besser  verkündigt.  Auch  hat  Spencer  in  Deutschland  keinen 
Verein  von  800  Mitgliedern  und  keine  Beihe  besonderer  Zeit- 
schriften und  kein  „Jahrbuch"  für  seine  Pädagogik  hinter  sich. 


'  Nach  unserem  Begriff  der  Philosophie  ist  die  „Soziologie" 
keine  eigentliche  philosophische  Disziplin  ebenso  wenig  wie  die 
Naturwissenschaft,  die  Jurisprudenz  und  die  Theologie.  Eine 
Philosophie  als  Gesamtwissenschafb  ist  m.  E.  heute  selbst  ftbr 
ein  Universalgenie  wie  Leibniz  nicht  mehr  denkbar.  Comte 
liefert  auch  selber  die  besten  Beweise  daför. 
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Dass  wir  uns  Ansichten  der  Positivisten  aneignen,  dürfte, 
80  lange  es  nicht  kritiklos  geschieht,  ja  kein  Fehler  sein.  Weder 
unsere  Philosophie  noch  unsere  Pädagogik  hat  ausgelernt  und 
darf  ausgelernt  haben.  Aber  die  Pädagogik,  die  Ethik  und  die 
Soziologie  der  Positivisten  stehen  in  innigem  Zusammenhange 
und  dürften  darum  mehr  als  einmal  mit  unsem  Grundansichten 
in  Widerstreit  geraten.  Wollten  wir  darum  nur  eine  Prüfung 
der  Einzelheiten  von  Fall  zu  Fall  vornehmen,  so  dürften  wir 
Gefahr  laufen,  dass  wir  in  diesen  Einzelheiten  auf  den  einen 
Boden  gerieten  und  in  den  Grundlehren  auf  einem  andern  uns 
befänden.     Wir  sollten  zu  dem  Ganzen  Stellung  nehmen.^ 

Der  Gewinn  dürfte  auch  in  anderer  Beziehung  nicht  aus- 
bleiben. Die  Beschäftigung  mit  den  Fragen  nach  der  Wirk- 
lichkeit des  Lebens  dürfte  auch  unsere  Pädagogik,  ja  unsere 
gesamte  Philosophie  dem  Leben  näher  bringen  oder  uns  doch 
die  Wege  erkennen  lehren,  auf  welchen  dieses  möglich  ist. 

Die  Soziologie  Comtes  ist  zwar  nichts  als  eine  Sozial- 
physik, denn  sie  verlässt  den  „positiven  Boden^'  insofern  nicht, 
als  sie  die  Psychologie  lediglich  als  einen  Teil  der  Biologie  be- 
trachtet und  ihr  die  Phrenologie  als  ihren  wissenschaftlichen 
Kern  zuweist,  ihre  Psychologie  also  nur  eine  physiologische  ist, 
während  sie  ihre  Moral  ebenfalls  von  der  natürlichen  Welt  ab- 
strahiert. Dennoch  aber  hat  sie  viel  Anregendes  und  Frucht- 
bares, insofern  sie  es  unternimmt,  die  Zusammengehörigkeit  und 
die  Wechselwirkung  der  Eollektiverscheinungen  aufzuweisen, 
und  insofern,  so  meint  auch  Willmann  ^,  „die  Sozialforschnng 
erst  anhebt  mit  der  Reflexion  auf  die  Totalität  der  gesellschaft- 
lichen Phänomene,  kann  Comte  unter  den  Bahnbrechern  desselben 
eine  Stelle  beanspruchen.^^  pDie  positive  Sozialwissen- 
schaft —  so  beurteilt  Schaff le  (a.  a.  0.  I,  605)  Comtes  Werk 
—  wird  dadurch,  dass  sie  die  grofsen  sozialen  Zusammenhänge 
hoher  Civilisation  durchsichtig  macht  und  dem  Volksverständnis 
erdffiiet,  sowohl  dem  sozialen  Neubau  selbst,  als  einem  höheren 
Aufschwung  des  ethischen  Idealismus  mächtigen  Vorschub  leisten. 
Aber  falsch  wäre  es,  den  Fortschritt  der  Ethik  von  der  Er- 
weiterung nur  des  Vorstellungskreises  zu  erwarten.     Grofse 

^  Von  dem  Standpunkte  der  Herbart-Zillerschen  Pädagogik 
und  Philosophie  aus  hat  Spencers  Erziehungslehre  zuerst  eine 
kritische  Beleuchtung  erfahren  in  der  Schrift:  Herbert  Spencers 
Erziehungslehre  kritisch  beleuchtet  von  Dr.  Frank  Mc  Murry 
(Schuldirektor  in  Englewood,  Illinois).     Gütersloh.     1890. 

•  Didaktik  1,  50. 
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Ziele  des  Handelns,  der  praktischen  G^emeinschaft  sind  es,  die 
das  Volks gefähl  zur  Aasgeburt  höherer  ethischer  Normen  an- 
regen. Ist  ja  doch  das  lebendig  reagierende  ,,„  ästhetische 
Urteil""  die  Wurzel  von  Recht,  Moral  und  allen  praktischen 
Ideen." 

A.  Comte  habe  schon  nm  1840  mit  freiem,  grofsem  und 
Yororteilsfreiem  Blick  die  atomistische  Ökonomik,  Moral-  und 
Rechtsphilosophie  richtig  beurteilt  (vergl.  z.  B.  VI,  852 — 863). 
£r  vergafs  aber,  neben  dem  Positivismus  der  Wissenschaft  den 
ethischen  Idealismus  als  Faktor  zu  würdigen.  Der  Idealismus 
aber  rächte  sich  an  ihm  selbst!  Ein  Jahr  gemütlicher  Beein- 
flussung durch  die  „engelgleiche^'  (ang^lique)  Clotilde  de  Vaux 
genügte  nachmals,  sogar  den  wissenschaftlichen  Wert 
seiner  späteren  Schriften  sentimental  zu  beeinträchtigen.  Der 
Vater  des  Positivismus  war  im  Handumdrehen  Humanitätsidealist, 
„Hoherpriester  der  Mehschheitsreligion"  geworden. 

Weniger  phantastisch  ist  die  Soziologie  Spencers.  Er 
wie  auch  der  geistvolle  Gouverneur  von  Kurland,  Paul  von 
Lilienfeld^  und  der  schwäbische  Nationalökonom  Albert 
Schaff  le^  versuchen  die  Resultate  der  modernen  Naturforschung, 
insbesondere  die  Entwickelungstheorie,  auf  die  Gesellschaftswissen- 
schaft anzuwenden.  Die  Gesellschaft  wird  so  als  „realer  Or- 
ganismus" gefasst  und  dem  uralten  Gleichnis,  welches  das  soziale 
Leben  durch  das  organische  deutet,  die  Bildlichkeit  abgestreift. 
Wie  der  lebende  Körper,  der  Individualorganismus,  ein  Komplex 
physischer  Kräfte  ist,  so  bUdet  der  soziale  ein  solcher  ideeller 
Kräfte.  Und  wie  jener  nicht  blofs  ein  System  darstellt,  sondern 
ein  Ineinander  mehrerer  Systeme,  nämlich  des  Knochen-,  des 
Muskel-,  des  Blutgefäfs-  und  des  Nervensystems,  so  bUdet  auch 
dasjenige,  „was  Menschen  zu  gegebener  Zeit  an  gegebenen 
Orten  zu  einem  Kollektivwesen  vereinigt,  nicht  einen  Verband, 
sondern  ein  Ineinander  von  Verbänden,  ein  komplexes  soziales 
Gewebe,  welches  den  nationalen  Verband,  das  politische  Gemein- 
wesen, das  Gefüge  der  Stände  und  Berufsarten,  die  Religions- 
gemeinschaft und  die  ungezählten  Aggregationen,  welche  durch 
wirtschaftliche,  geistige,  gesellige  und  andere  Interessen,  durch 
Zusammenleben,  Verkehr  und  Sitte   gestiftet  werden,    insgesamt 

^  Gedanken  über  Sozial  Wissenschaft  der  Zukunft.  4  Bde. 
Mitau  1873  ff. 

'  Baa  und  Leben  des  sozialen  Körpers.  Encyklopädischer 
Entwurf  einer  realen  Anatomie,  Physiologie  nnd  Psychologie  der 
menschlichen  Gesellschaft.    4  Bde     Tübingen  1875  ff. 
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in  sich  begreift."  In  ähnlicher  Weise  ist  versucht  worden, 
anch  die  Lebenserscheinnngen  des  sozialen  Organismas  ans  denen 
des  Individnalorganismus  „real"  zn  erklären  nnd  die  Physiologie 
in  vollem  Umfange  anf  die  Gesellschaft  anzuwenden. 

Ohne  Frage  ist  dieser  neue  ,,Realismus"  nnd  pPositivismus" 
auch  höchst  anregend  und  befruchtend  für  die  pädagogische 
Wissenschaft.  Scharfsinnig  und  treffend  sind  Comtes  Dar- 
legnngen,  wo  er  die  Erziehung  in  dem  Zusammenhange  der 
sozialen  Erscheinungen  aufsucht  und  verlangt^  dass  man  zu 
ihrem  Verständnis  über  die  psychologischen  und  abstrakt-ethischen 
Bestimmungen  hinausgehen  und  den  geschichtlich  wechselnden 
Stand  der  Civilisation  heranziehen  müsse,  welcher  Forderung 
sich  auch  Dilthey  anschliefst.  Hier  trifft  er  durchaus  mit  dem 
zusammen,  was  wir  vorhin  mit  den  Worten  Dörpfelds  aus- 
gesprochen haben  und  was  auch  Willmann  erstrebt.  Die  Er- 
ziehung ist  thatsächlich  mehr  als  eine  Kunst,  wie  Herbart  sie 
auffasst;  sie  ist  ein  wesentlicher  Faktor  des  sozialen  Er- 
neu erungsprozesses,  der  durch  die  Kunst  nur  gehemmt 
und  gefördert,  wie  in  der  Richtung  seiner  Bahnen  beeinflnsst 
werden  kann.  Die  alte  „Naturgemässheit"  eines  Comenius, 
eines  Roosseau,  eines  Pestalozzi  bekommt  durch  diese  neue  Sozial- 
forschung einen  neuen  Sinn  und  eine  neue  Bedeutung. 

Die  Anatomie,  Physiologie  und  Psychologie  der  mensch- 
lichen Gesellschaft  lehrt  uns  nun  die  Stelle  erkennen,  welche 
der  Gegenstand  des  Erziehungs-  und  Bildungswesens  als  soziale 
Gelegenheit  im  Gefüge  des  ganzen  sozialen  Gewebes  auszufüllen 
bestimmt  ist;  sie  kann  uns  zeigen,  von  welchen  sozialen  Be- 
dingungen ihr  Erfolg  abhängig  ist,  inwieweit  die  andern  Lebens- 
yerrichtungen  der  Gesellschaft  die  Erziehungsarbeit  beeinflussen 
oder  bestimmen,  sie  muss  uns  mit  einem  Wort  die  sozialen 
Naturgesetze  an  die  Hand  geben,  welche  bei  dem  Entwurf  einer  « 
Theorie  des  Schulwesens,  ja  der  Sozialpädagogik  überhaupt  zu 
berQcksichtigen  sind  und  nach  welchen  daher  auch  die  Er- 
ziehungsarbeit sich  zu  richten  hat. 

um  über  die  Individualpädagogik  unsere  Wissenschaft 
erheben  zu  können,  haben  wir  somit  allen  Grund,  uns  auch 
über  die  Hauptprinzipien  einer  Gesellschaftswissen- 
schaft als  Hilfswissenschaft  der  Pädagogik  zu  ver- 
ständigen und  so  auch  nach  dieser  Seite  hin  ihre  Grundlage  zu 
erweitem. 

Auch  das  wolle  man  insbesondere  bedenken,  dass  die  ganze 
Pädagogik   Herbarts,   ja  z.  T.    auch  die  Philosophie,    aus   der 
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Haaslehrerarbeit,  aus  der  Individualpädagogik,  entsprungen  ist, 
nnd  in  allen  seinen  pädagogischen  Arbeiten  Herbart  den  Er- 
zieher „eines  oder  höchstens  zweier  Knaben  möglichst  gleichen 
Alters^ ^  vorschwebt.  Ohne  Frage  verdankt  nnsere  Pädagogik 
diesem  Umstände  ihre  Schärfe  und  Klarheit.  Aber  die  Wirk- 
lichkeit hat  so  sehr  wenig  Kaum  für  die  Erziehung  einzelner 
Knaben.  Die  Thatsache  mag  beklagenswert  sein,  aber  sie  lässt 
sich  nicht  beseitigen:  unser  öffentliches  Erziehungswesen  ver- 
langt eine  gemeinsame  Erziehung  mehrerer  von  einem  Erzieher 
und  eine  Erziehung  für  gröfsere  Gemeinschaften,  für  Familie, 
für  Kirche,  für  das  bürgerliche  Leben,  für  den  Staat,  für  das 
freie  gesellige  Leben.  Wie  ist  aber  beides  möglich,  oder  viel- 
mehr, wie  lässt  sich  die  Theorie  einer  solchen  sozialen  Erziehung 
wissenschaftlich  feststellen,  ohne  die  Existenzbedingungen  mensch- 
licher Gesellschaft  untersucht  und  ohne  die  Gesetze  ihrer  fort- 
gehenden Bewegung  oder  die  Gesetze  der  Ordnung  und  des 
Fortschritts  aufgesucht  zu  haben,  ohne  Sozial  Wissenschaft 
als  Hilfswissenschaft? 

Doch  werden  wir  auch  die  Bedeutung  nicht  überschätzen 
dürfen,  zumal  nicht  die  der  „positivistischen  Soziologie"  oder  der 
„realen  Sozialwissenschaft";  denn  ihre  Verwendbarkeit  zur  Er- 
klärung der  Erscheinungen  des  sozialen  Lebens  ist  doch  nur 
eine  begrenzte.  Auch  besteht  zwischen  der  philosophischen,  ja 
der  ganzen  Lebensanschauung,  die  wir  vertreten,  und  der  des 
Positivismus  und  Healismus  eine  grofse  Kluft,  die  zu  überbrücken 
uns  wahrscheinlich  nie  gelingen  wird,  oder  vielmehr:  wenn  wir 
auch  schliefslich  die  Grundzüge  dieser  Soziologie  sollten  voll 
anerkennen  können,  so  liegt  für  uns  darüber  hinaus  noch  ein 
Gebiet,  das  sie  nicht  anerkennt,  das  wir  aber  als  den  Kern 
der  philosophischen  Grundlage  unserer  Pädagogik  nie  preis- 
zugeben werden  willens  sein.  Hier  liegt  denn  auch  die  Grenz- 
scheide zwischen  der  Pädagogik  eines  Spencer  und  der  unseren. 
Mit  beredten  Worten  wird  von  Wülmann^,  dem  ich  mich  voll 
anschliefse,  diese  Grenze  folgender mafsen  umschrieben:  „Jene 
Theorien  haben  für  das  Problem  der  Wechselwirkung  von  Indivi- 
duum und  sozialem  Kollektivwesen  keine  genügende  Handhabe  und 
können  sie  nicht  haben,  weil  sie  Begriffe  der  natürlichen  Welt 
auf  die  geistige  übertragen,  unangesehen  der  generischen  Ver- 
schiedenheit beider  Gebiete.  Die  Auffassung,  dass  die  Analogie 
von  Gesellschaft  und   lebendem  Körper  mehr  sei  als   ein  lehr- 


^  Didaktik  I,  51  f. 
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reiches  und  frachthares  Gleichnis,  dass  sie  aof  einer  realen 
Konformität  beider  beruht  und  darum  geradezu  als  soziologisches 
Erkenntnisprinzip  benutzt  werden  könne,  beruht  auf  einer  Über- 
eilung. Der  Gesellschaft  wird  nicht  genug  gethan,  wenn  man 
sie  als  einen  Komplex  ideeller  Kräfte  bezeichnet:  sie  ist  viel- 
mehr ein  ideeller  Komplex  von  Kräften.  Eine  durch  Sprache, 
Sitte,  nationale  Interessen  u.  s.  w.  verknüpfte  Menschenmasse 
ist  noch  nicht  ein  Volk,  sondern  erst  eine  solche,  die  sich  als 
ein  Volk  auffasst,  betrachtet,  weifs^;  eine  Schar  von  Gläubigen, 
welche  von  einem  und  demselben  religiösen  Ideengehalte  durch- 
drungen sind,  macht  noch  keine  Religionsgemeinschaft  aus,  sondern 
erst  das  Bewusstsein  derselben,  im  Glauben  vereinigt  zu  sein. 
Beim  tierischen  Organismus  genügt  eine  gewisse  Komplikation 
von  Kräften,  um  dem  Wesen  Realität  zu  geben,  beim  sozialen 
müssen  die  webenden  Kräfte  zunächst  eine  That  des  Bewusst- 
seins  veranlassen,  welche  ihm  erst  Realität  verleiht;  ohne  diese 
That,  als  einen  Akt  der  Freiheit,  eine  geistige  Satzung  ist  das 
soziale  Wesen  gar  nicht  vorhanden.  Darum  hat  das  Einzel- 
Lewusstsein  für  das  soziale  Kollektivwesen  eine  ganz  andere 
Bedeutung,  als  das  organische  Einzelwesen,  die  Zelle,  für  den 
lebenden  Körper.  Die  Zelle  ist  Bestandteil  des  Organismus;  das 
Einzelbewusstsein  ist  nicht  blofs  Bestandteil  des  sozialen  Kollektiv- 
wesens, sondern  zugleich  der  Herd  der  immer  neuen  ideellen 
Erzeugung  desselben.  Die  Zelle  ist  gegenüber  dem  Organismus 
eine  Einheit  niederer  Ordnung,  oder  teleologisch  ausgedrückt: 
sie  ist  für  denselben  da,  auf  ihn  als  Zweck  bezogen;  das  Ver- 
hältnis von  Individuum  und  Gemeinschaft  dagegen  ist  durch 
eine  analoge  Unterordnung  nicht  zu  bestimmen:  beide  sind  für 
einander  da,  keines  ein  blofses  Mittel  für  das  andere;  die 
moralische  Welt  läuft  in  zwei  Spitzen  zugleich  aus:  in  der  in- 
dividuellen Persönlichkeit  und  in  der  geistig-sitt- 
lichen Gemeinschaft;  der  Stufenbau  der  physischen  Welt 
macht  hier  einem  neuen  architektonischen  Prinzipe  Platz. 

„Die  tiefe  und  zugleich  anspruchslose  Weisheit  der  christ- 
lichen Weltanschauung  weist  auch  in  diesem  Punkte  auf  das 
Rechte  hin,  und  an  ihr  kann  die  naturalistische  Auffassung  ihre 
Reküfizierung  finden.  Das  Gleichnis  vom  lebendigen  Leibe  hat 
für    die  christliche  Ansicht    eine  fandamentale  Bedeutung,    und 


^  Vergl.  darüber  die  betreffenden  Bestimmungen  im  Pro- 
gramme der  Zeitschrift  für  Völkerpsychologie  und  Sprachwissen- 
schaft.    Bd.  I. 

Jahrbnoh  d.  V.  f.  w.  P.  XXII.  17 
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keine  mechanistische  oder  individualistische  Zeitstromong  hat  die 
Kirche  an  ihrem  organischen  Charakter  irre  gemacht;  aher  die 
Eingliederang  in  den  mystischen  Leib  bedeutet  nicht  die  Auf- 
hebung des  absoluten  Wertes  des  individuellen  Geistes,  vielmehr 
die  Obsorge,  dass  jeder  Einzelne  das  Leben  habe  und  Keiner 
Schaden  leide  an  seiner  Seele,  welchen  Schaden  alle  Güter  der 
Welt  nicht  aufwägen,  die  höchste  Funktion  der  christlichen 
Gemeinschaft.^ 

Damit  weisen  wir  jene  „Soziologie"  als  Hilfswissenschaft 
nicht  ab ;  im  Gegenteil,  wir  müssen  sie  als  solche  für  die  soziale 
Pädagogik  anerkennen,  nur  können  wir  sie  nicht  als  die  einzige 
und  als  eine  hinreichende  bezeichnen,  weil  sie  sich  über 
eine  Sozialphysik  kaum  erhebt.  Für  die  Gebiete,  die  in  der 
Gesellschaft  jenseits  des  natürlichen  Geschehens  liegen,  haben 
wir  uns  nach  andern  Erkenntnisquellen  umzusehen.  Diese  Ge- 
biete aber  sind  das  Geistige,  das  über  die  materiellen  Vor- 
gänge hinausgeht,  und  das  Sittliche,  das  die  Normen  für  das 
menschliche  Wollen  bestimmt,  und  sie  deuten  hin  auf  eine 
Sozial-Psychologie  und  eine  Sozial-Ethik.  — 


Zum  Schluss  sei  noch  gestattet,  durch  ein  paar  willkürlich 
aufgegriffene  Beispiele  zu  illustrieren,  dass,  wie  oben  angedeutet 
wurde,  die  Vernachlässigung  der  sozialen  Seite  der  Pädagogik 
und  ihrer  Hilfswissenschaften  ihre  tiefen  Schatten  auch  mitten 
in  die  Schularbeit  hineinwirft  und  hier  Widersprüche  erzeugen 
und  bestehen  lässt,  die  durch  keine  individualpsychologische 
Deduktion  zu  ergründen  und  zu  beseitigen  sind,  aber  durch 
unsere  Doppelbetrachtung  sich  aufzuhellen  beginnen  Diese 
Fragen  zu  lösen,  soll  und  kann  dabei  nicht  meine  Aufgabe  sein. 
Ich  will  sie  nur  beleuchten  und  zeigen,  dass  die  Individual- 
Pädagogik  sie  nicht  ausdenken  kann.  Für  ein  Weiteres  wäre 
eine  pädagogische  Sozialpsychologie  und  eine  pädagogische  Sozial- 
ethik  erforderlich,  die  bislang  noch  fehlen. 

Das  erste  Beispiel  sei  der  Durcharbeitungstheorie,  das  zweite 
der  Lehrplantheorie  entnommen. 

1.  Es  bestehen,  auch  innerhalb  der  Herbartschen  Kreise,  ver- 
schiedene Auffassungen  über  die  „Analyse".  Dörpfeld  z.  B. 
will  nach  ein  paar  einleitenden  Bemerkungen  Analyse  und  Syn- 
these mit  einander  in  seiner  entwickelnden  Anschauungsoperation 


Erziehnng  nnd  Gesellschaft.  259 

Terbimden  wissen,  während  man  anderswo  in  ,,Präparatibnen" 
eine  stundenlange  isolierte  Analyse  finden  kann.  Die  „  Prak- 
tiker **,  die  sich  von  ihrem  „  Takte  ^  leiten  lassen,  neigen  der 
DSrpfeldschen  Anffassong  zu.  Wie  könnte  nnn  die  Frage  von 
unserem  Doppelstandpnnkte  ans  sich  lösen  lassen? 

Für  das  binäre  Verhältnis  von  Lehrer  nnd  Schüler  ist  die 
isolierte  Analyse  vollanf  gerechtfertigt.  Alle  Gründe  dafür  sind 
stichhaltig.  Für  das  Verhältnis  eines  Lehrers  zn  einer  ganzen 
Klasse  aber  werden  sie  plötzlich  hinfällig;  denn  was  für  den 
einen  Schüler  eine  Analyse  ist,  das  ist  zugleich  für  viele  andere 
die  denkbar  schlechteste  Synthese,  die  angeklärte,  angeordnete, 
ja  nicht  selten  irrige  und  leere  Vorstellangen  in  ihre  Köpfe 
bringt  nnd  noch  dazu  in  einer  Weise,  die  für  sie  Langeweile 
zu  erzengen  im  stände  ist.  In  den  Übangsschnlen  der  päda- 
gogischen Universitätsseminare  mit  höchstens  einem  Dutzend 
Schaler  macht  sich  der  Umstand  weniger  fühlbar.  Mit  der 
Gröfse  der  Schülerzahl  wächst  er  aber  dermafsen,  dass  selbst 
das  dunkle  Gefühle  der  „Praktiker"  sich  naturgemäfs  dagegen 
sträubt.  Hinzu  kommt  noch,  dass  in  einer  Übungsschule  ein 
fühlbarer  Übelstand  zunächst  im  Praktikanten  gesucht  werden 
muss  und  auch  wohl  gesucht  wird.  Im  Grunde  aber  sind  Einzel- 
wissen und  Klassenwissen  und  -Erfahrungen  zwei  Dinge,  die 
nicht  verwechselt  werden  dürfen. 

Wird  dagegen  blofs  zur  näheren  Bestimmung  und  Erläuterung 
des  Zieles  eine  Analyse  einer  von  allen  sicher  gewussten  Vor- 
stellnngsmasse  vorgenommen  und  dann  alles  Einzelne,  was  eben- 
falls schon  im  Bewusstsein  Einzelner  vorhanden  ist  oder  in 
demselben  abgeleitet  werden  kann,  mit  der  Synthese  Schritt  für 
Schritt  verwebt,  so  kommt  die  Analyse  bei  allen  zu  ihrem  Eecht, 
denn  nichts  wird  ihnen  vorgesagt,  was  sie  selber  schon  wissen 
oder  finden  können;  oder  wo  solch  analytisches  Material  für 
andere  ein  synthetisches  wird,  da  wird  es  sofort  geklärt  und 
vollständig  ergänzt.  Die  ganze  Klasse  kann  vollständig  mit- 
arbeiten, ohne  an  ihrem  Interesse  und  ihi'er  Spannkraft  benach- 
teiligt zu  werden. 

Ein  ähnliches  liefse  sich  ebenso  leicht  zeigen  bei  der  Frage, 
ob  durch  ^klassischen  Text"  oder  durch  das  mündliche  Wort 
des  Lehres  oder  „unterredungsweise"  Neues  dargeboten  werden 
sollte.  Auch  die  „Anwendung"  der  bislang  gedruckten  „Prä- 
parationen" dürfte  sozialpsychologisch  und  sozialethisch  oft  an- 
fechtbar sein.     Doch  das  seien  nur  ein  paar  Hindeutungen. 

2.  Als  zweites   Beispiel    fassen  wir   die    „Organisation 

17* 
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des  BildungBinhaltes'^  ^y    des  Lehrstoffes   in   der  Form  der 
„Theorie  des  Lehrplans"^  ins  Aoge. 

Die  landläufige  Praxis  kennt  hier  keine  wissenschaftlichen 
Prinzipien,  und  die  Theorie,  welche  sie  stützt,  eben  so  wenig. 
Was  Kahle ^  unter  dem  Motto:  „Die  Masse  könnt  ihr  nur  durch 
Masse  zwingen"  sagt,  ist  eine  der  weitverbreitetsten  Ansichten 
in  Kreisen  aufserhalb  unseres  Vereins:  „Die  Lehrgegenstände 
unserer  Seminar-Übuogsschule  sind  Beligion  (heilige  Geschichte, 
Bibellesen,  Perikopenerklärung,  Katechismus,  geistliches  Lied, 
Gebete),  deutsche  Sprache,  Rechnen  und  Baumlehre,  Zeichnen, 
Eealien  (Geschichte,  Geographie,  Naturbeschreibung,  Naturlehre), 
Singen,  Turnen,  weibliche  Handarbeiten.  Die  Mittelschule  ge- 
währt aufserdem  noch  Unterricht  in  fremden  Sprachen  (Fran- 
zösisch, Englisch).  Damit  folgen  wir  den  gesetzlichen  Be- 
stimmungen; diese  selbst  aber  haben  sich  in  der  Wahl  und 
Bezeichnung  der  Lehrgegenstände  dem  Herkommen  und  all- 
gemeinen Brauch  angeschlossen.  Eine  psychologische  Ab- 
leitung derselben  ist  bis  jetzt  nicht  gelungen;  doch  hat  man 
nicht  ohne  Erfolg  versucht,  das  durch  das  Herkommen  Gewordene 
nachträglich  theoretisch  zu  rechtfertigen  und  übersichtlich  zu 
gruppieren.  (Grube,  D.  psych.  Studium  des  Volksschullehrers, 
5.  Kap.;  G.  Baur,  Grundzüge  der  Ei-ziehungslehre,  2.  T., 
§  67;  Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehrplans.)." 
Dass  es  auf  dem  Gebiete  des  höheren  Schulwesens  wesentlich 
anders  aussieht,  ist  mir  nicht  bekannt  geworden.  Bei  einer  Unter- 
redung mit  einem  preufsischen  Gymnasiallehrer  über  den  Wert 
und  Unwert  einer  pädagogischen  Theorie  überhaupt  konnte  er 
mir  die  Frage  nicht  mit  einem  Ja  beantworten:  ob  ihr  Lehrplan 
etwa  nicht  den  Anforderungen  irgend  einer  spezifisch  pädagogischen 
Theorie,  sondern  blofs  den  Forderungen  des  ABC  der  Logik 
genüge,  wonach  man  ein  Dutzend  und  mehr  Gegenstände  nicht 
nach  Belieben,  sondern  nach  bestimmten  Einteilungsprinzipien 
aufzuzählen  habe,  wie  man  es  doch  schon  von  jedem  Quartaner 
im  Aufsätze  verlange.  Eine  weitere  Frage,  ob  diese  Einteilungs- 
gründe äufserer  Natur  („Herkommen",  „allgemeiner  Brauch"  etc.) 
oder  innerer,  sachlicher  Natur  seien,  blieb  damit  schon  über- 
flüssig. 


1  Willmann  II,  186. 

^  Dörpfeld,  Grundlinien  einer  Theorie  des  Lehrplans.  Güters- 
loh.    1 873. 

•  Grundzüge  der  evangel.  Volksschulerziehung.  Breslau. 
1873.    S.  159. 
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Die  hergebrachte  und  gesetzlich  verordnete  Erziehongs-  und 
ünterrichtslehre  anerkennt  eomit  nur  als  soziales  Prinzip  ,,die 
gesetzlichen  Bestimmungen'^  und  die  Tradition.  Die  soziale  Ge- 
meinschaft Staat  und  die  auf  dem  Schulgebiet  in  seinem  Dienste 
stehende  Kirche  verlangen,  dass  ein  bestimmter  Bildungsinhalt 
konserviert  werde  und  wohl  oder  übel  eine  „Schülerherde"  sich 
ihn  aneigne.  Der  Stoff  als  solcher  muss  gewusst  werden;  wo 
er  „sitzt",  da  hat  ein  Lehrer  „Vortreffliches"  geleistet.  Natür- 
lich wird  dabei  verlangt,  dass  der  Lehrer  seinen  Stoff  möglichst 
„interessant"  darbiete  und  die  Kinder  mit  Lust  und  Freude  um 
die  Wette  „lernen".  Aber  das  alles  ist  und  bleibt  ein  Mittel, 
um  den  Schüler  zu  einem  blofsen  Träger  des  Kulturgutes  für 
Staat  und  Kirche  zu  machen. 

Demgegenüber  fasst  die  neuere  Pädagogik,  die  von  Pesta- 
lozzi ausging,  das  Subjekt  ins  Auge  und  sucht  festzustellen, 
welche  Beziehnogspunkte  der  Lehrstoff  im  Subjekt  vorfindet  und 
aufsuchen  soll.  Ohne  Frage  ein  grofser  Fortschritt,  den  aber 
leider  nur  wenige  Schulverordnungen  sich  bis  jetzt  voll  ange- 
eignet haben.  Zu  einer  Theorie  des  Lehrplans  ist  m.  W. 
aber  noch  kein  Pestalozzianer  gekommen.  Denn  eine  didaktische 
Anschauung,  die  sich  als  Theoiie  legitimieren  will,  hat  zu  zeigen, 
dass  die  ausgewählten  Lehrfächer  nicht  einen  blofsen,  nach  Zu- 
fall oder  Gutdünken  aufgeschütteten  Haufen,  sondern  ein  durch 
Natur  und  Überlegung  wohlgefestigtes  Gebäude  bilden,  an  dem 
auch  kein  einziger  Stein  verrückt  oder  herausgenommen  werden 
kann.  Von  dieser  Aufgabe  hat  die  bisherige  Pestalozzianische 
Didaktik  ein  beträchtliches  Stück  Arbeit  übrig  gelassen. 

Der  V^endepunkt  in  der  Didaktik  trat  durch  Her  hart  und 
insbesondere  durch  Ziller  ein.  Dörpfeld^  hatte  darum  allen 
Grund  zu  sagen:  „Von  den  Kennzeichen,  welche  das  Buch  (die 
„Grundlegung"  von  Ziller)  als  eine  wahrhaft  wissenschaft- 
liche Leistung  qualifizieren,  will  ich  nur  eines  hervorheben. 
Eine  Unterrichtslehre,  welche  den  Anforderungen  der  Psycho- 
logie genügen  soll,  hat  namentlich  ein  schwieriges  Problem  vor 
sich.  Es  besteht  darin,  die  verschiedenen  Lehrgegenstände  einer 
allgemeinen  Bildungsanstalt  (Volksschule,  Realschule,  Gymnasium) 
als  ein  Ganzes  zu  erfassen,  oder  genauer  gesagt:  nachzuweisen, 
welche  Lehrfächer  erforderlich  sind,  damit  sie  eben  so  ein 
Ganzes  bilden  wie  die  Glieder  des  Leibes,  von  denen  keins 
fehlen  darf,    wenn  der  Gesamtzweck    erreicht  werden  soll,    — 


»  Ev.  Schulbl.  1875,  No.  1,  S.  5. 
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und  wie  dann  diese  Lehrfächer,  dem  gesamten  Bildongs- 
und  Erziehongszwecke  gemäfs,  zn  einander  in  Beziehung 
gesetzt  werden  müssen.  Man  sehe  nnn  die  vorhandenen 
allgemeinen  Unterrichtslehren  darauf  an,  was  sie  znr  Lösung 
dieses  Problems  leisten,  ja  ob  sie  dieselbe  auch  nur  anstreben. 
Die  landläufige  Pädagogik  —  selbst  die,  welche  Regulative  und 
Eeglements  schreibt  —  scheint  nicht  einmal  zu  ahnen,  dass  es 
ein  solches  Problem  gebe.  Angesichts  solcher  Behaglichkeit 
kommt  es  einem  vor,  als  ob  Männer  wie  Herbart  und  Mager 
nicht  in  Deutschland,  sondern  in  einem  andern  Erdteile  gelebt 
hätten.  In  Zillers  Werk  ist  das  genannte  Problem  mit  dem 
vollen  Ernst,  den  die  Wissenschaft  fordert,  wieder  angefasst 
und  seiner  Lösung  um  ein  Beträchtliches  näher  geführt.  Die 
volle  Lösung  hat  natürlich  noch  gute  Weile;  sie  kann  nicht 
Eines  Mannes  Aufgabe  und  Werk  sein,  —  vollends  nicht,  wenn 
es  sich  darum  handelt,  was  demgemäfs  in  der  Lehrpraxis  ge- 
schehen muss."  —  „Schleiermacher  und  Herbart  haben  ge- 
nugsam gemahnt,  die  Untersuchung  über  das  materiale  Prinzip 
des  Unterrichts  —  d.  i.  über  den  Inhalt,  die  Lehrgegenstände 
—  nicht  zu  versäumen;  allein  die  von  Pestalozzi  ausgegangene 
Anregung,  wie  sie  auf  dem  Volksschulgebiet  begriffen  wurde, 
drängte  immer  wieder  nach  dem  formalen  Prinzipe  —  nach  dem 
Lehrverfahren,  der  Methode  —  hinüber.  Diese  Einseitigkeit 
hat  sich  bitter  gerächt,  und  nicht  am  wenigsten  gerade  an 
dem  Stücke,  das  am  eifrigsten  gepflegt  wurde  —  an  der  Methode."^ 
„Für  die  wissenschaftliche  Pädagogik  hat  Herbart  die  Bahn 
gebrochen  und  den  Grund  gelegt,  insbesondere  durch  seine 
Forschungen  in  der  Psychologie  und  Ethik.  Auf  diesem  Grunde 
muss  fortgebaut  werden  —  so,  wie  er  selbst  in  seinen  päda- 
gogischen Schriften  begonnen  hat.  Dass  dies  auch  bereits  mit 
Fleifs  und  Erfolg  geschehen  ist,  zeigen  die  litterarischen  Ar- 
beiten von  Mager,  Stoy,  Ziller,  BaUauff,  Bartholomäi,  Hollenberg, 
Barth,  Willmann  u.  a.  —  und  die  Jahrbücher  des  „Vereins  für 
wissenschaftliche  Pädagogik^^  an  dessen  Spitze  Prof.  Ziller  steht 
Die  hervorragendste  und  umfassendste  Leistung  zur 
Fortbildung  der  wissenschaftlichen  Pädagogik  bietet  aber  das 
oben  genannte  Hauptwerk  Zillers.  (Grundlegung  znr  Lehre 
vom  erziehenden  Unterricht.)  Wer  zu  erfahren  wünscht,  wie 
die  Pädagogik  sich  ausnimmt,  wenn  sie  mit  wissenschaftlichem 
Sinne  auf-  und  angefasst  wird,  kann  dies  hier  in  einem  Muster- 


^  Theorie  des  Lehrplans.     Vorwort. 
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werke  sehen,  wie  die  pädagogische  Litteratar  kein  zweites  he- 

«itzt." „In  der  praktischen  Ausprägung  der  theore- 

retischen  Grundsätze  hestehen  zwischen  der  ZUlerschen  Ansicht 
und  der  meinigen  einige  Differenzen,  —  teils  in  der  Auswahl 
des  LehrstoflFes  auf  den  einzelnen  Stufen,  teils  im  Lehrverfahren. 
Von  diesen  Abweichungen  ist  indessen  hier  nicht  zu  reden.  Ich 
deute  auch  blofs  deshalb  darauf  hin,  um  zu  bemerken,  worin  sie, 
«0  viel  ich  sehe,  ihren  tieferen  Grund  haben,  —  nämlich  darin, 
dass  nach  meiner  Auffassung  die  Natur  der  Lehrgegenstände 
mehr  befragt  werden  muss,  als  es  in  der  Herbartschen  Schule 
l)i8her  zu  geschehen  pflegte."^ 

Hierdurch  tritt  neben  die  subjektiv-individuale  Auffassung 
aber  sofort  eine  objektiv-soziale  und  die  Theorie  in  ein  neues 
Stadium.  Die  Lehrgegenstände,  deren  Natur  befragt  werden 
muss,  sind  nämlich  ein  Kulturgut  der  Gesellschaft,  ein 
<»bjektiv  Gegebenes,  kein  für  subjektive  Zwecke  zu  Suchendes. 
Jene  beiden  Auffassungen  —  die  traditionelle  wie  die  subjektiv- 
psychologische —  können  so  ausgeglichen  und  ergänzt  werden. 

Doch  die  Gesellschaft  bietet  nicht  blofs  diese  Lehrstoffe 
als  Kulturgüter,  sie  fordert  sie  auch  als  erworbenes  Gut  von 
ihren  einzelnen  Gliedern.  Ist  an  denselben  das  vielseitige  In- 
teresse des  Individuums  zu  pflegen,  so  hat  dieses  auch  wiederum 
mit  einem  vielseitigen  Verständnis  und  Wissen  der  Gesellschaft 
in  ihren  verschiedenen  Gemeinschaftsformen  zu  dienen  —  nach 
dem  Verhältnis  seiner  Kräfte  und  Stellung.  Ein  Interesse  ohne 
Kenntnisse  ist  nicht  genügend  in  einer  realen  Welt;  es  bleibt 
«ine  Form  ohne  Inhalt,    eine  Strebung    ohne    genügende  Mittel. 

Eine  soziale  Pflicht  nötigt  uns  also,  an  die  Frage  der 
Stoffauswahl  auch  von  aufsen,  von  dem  Kulturgehalte  der  modernen 
Gesellschaft,  von  den  Lehrgegenständen  selbst,  hinanzutreten  und 
die  Resultate  beider  Betrachtungsweisen  zu  einander  abzupassen. 

Doch  noch  ein  Drittes  kommt  hinzu.  Diese  Lehrstoffe  wollen 
auch  ethisch  geprüft  sein. 

Ziller  hat  sie  wie  Herbart  auf  ihren  indi  vi  dual- ethischen 
Wert  hin  vorwiegend  angesehen,  nämlich  welchen  Beitrag  sie 
liefern  können  zur  Ethisierung  des  Einzelnen  in  dem  je- 
weiligen Alterssstadium.  Die  Eindrücke  der  frühen  Kind- 
heit haften  aber  am  längsten  und  auch  das  hier  gebildete  ethische 
Urteil  reicht  oft  durch  das  ganze  Leben.  Darum  verlangt  die 
sozial-ethische  Wertschätzung    inbetreff    des    Nacheinander, 


*  Schulbl.  1875.    No.  1,  S.  5. 
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dass  der  Schüler  nur  an  Stoffen  gebildet  werde,  die  einen  Wert 
für  das  ganze  Leben  behalten,  und  die  sozial-ethische  Wert-- 
Bchätznng  für  das  Nebeneinander,  dass  dei*  Lehrstoff  auch 
für  das  ganze  Leben  der  Gegenwart  seinen  ethisch  voll- 
gültigen Wert  besitze  nnd  zur  Ethisiernng  aller  sozialen  Ge- 
meinschaften proportional  beitragen  kann. 

So  anf  zwei  Beinen  stehend,  wird  unsere  Lehrplantheorie 
nicht  blofs  einen  sichereren  Stand  gegenüber  allen  Angriffen  von 
rechts  und  links  besitzen,  sondern  auch  besser  vom  Fleck  kommen, 
als  es  ihr  auf  dem  einen  bislang  möglich  gewesen  ist. 

Von  hier  aus  will  aufs  neue  die  Eulturstufenfrage 
besehen  sein,  und  man  wolle  z.  B.  einmal  untersuchen,  ob  die 
Märchen  des  ersten  und  der  Robinson  des  zweiten  Schuljahr» 
einen  so  hohen  sozialen  sachlichen  wie  ethischen  Wert  haben, 
dass  sie  je  ein  Achtel  der  ganzen  Schulzeit  beanspruchen  dürfen, 
ohne  die  gleichschwebende  Vielseitigkeit  des  objektiven 
Wissens  zu  gefährden,  und  ob  letztere  gerade  während  der 
beiden  Schuljahre  zu  ihrem  Rechte  kommen  kann. 

Ebenso  wolle  man  sich  einmal  von  diesem  Gesichtspunkte 
aus  die  Frage  vorlegen,  ob  nach  den  Zillerschen  Kulturstufen 
die  Schüler  nicht  viel  zu  spät,  wenn  überhaupt  genügend  in 
das  Kulturleben  der  Gegenwart  sich  hineinarbeiten.  Ziller 
bietet  ja  manchen  hübschen  Ersatz  durch  seine  „Analyse "*;  aber 
die  gehört  der  formalen  Durcharbeitung  an  und  kann  für  die 
materiale  Frage  nicht  in  Betracht  kommen.  Ihr  Nutzen  würde 
ja  ohnehin  nur  noch  vermehrt  werden. 

Doch  ich  will  damit  noch  nichts  entschieden  haben.  Dazu 
wären  besondere  Abhandlungen  erforderlich.  Ich  will  nur  das 
Nachdenken  auf  jene  Fragen  lenken  und  höchstens  das  kon- 
statieren, dass  es  nicht  gerade  ein  Zeichen  geringeren  Nach- 
denkens oder  des  Nachgebens  zufälligen  Forderungen  gegen- 
über ist,  wenn  manche  Herbartianer  hier  nicht  ohne  weiteres  mit 
Ziller  gehen  können.  Doch  hoffe  ich,  auf  den  Weg  zum  voll- 
ständigen Ausgleich  hiermit  gewiesen  zu  haben.  Manche  von 
diesen  werden  dann  auch  gewiss  einsehen  lernen,  dass  in  den 
Kulturstufen  eine  so  tiefe,  wissenschaftlich-gründlich 
durchdachte  Forderung  steckt,  über  die  nur  ein  Unver- 
ständiger lächeln  und  witzeln  kann,  eine  Forderung,  die  durch 
eine  soziale  Betrachtung  nur  noch  verstärkt  werden  wird. 

Desgleichen  wolle  man  von  hier  aus  auch  einmal  das 
Nebeneinander  der  Lehrfächer,  die  sogen.  Konzen- 
tration betrachten.     Die  Individualpädagogik  konzentriert  vom 
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Subjekte   ans:   individnal -psychologisch   und  ethisch.     Darin 
liegt  eine  sehr   starke  Seite   der  Zillerschen  Konzentration^  die 
manche  neuerdings  leider  mit  preisgegeben  haben,  weil  die  Ein- 
seitigkeit unhaltbar   war.     Auf   die    unterrichtliche  Verbindung 
der  Lehrstoffe  (durch  den  Lehrplan  und  das  Lehrverfahren)  wird 
aber  die  Pädagogik,    wie    auch  Dörpfeld    betont,    „durch   jede 
ihrer  Hilfswissenschaft  hingewiesen  uud  daran  gemahnt: 
durch  die  Natur  der  Lehrgegenstände, 
durch  die  Natur  des  Geistes  (Psychologie)  und 
durch  das  Erziehungsziel  (Ethik)  — 
also  von    allen   Seiten   und    zwar  von    jeder    in    besonderer 
Weise.      Jede  Hilfswissenschaft  hebt  besondere  Gründe   hervor 
und  deckt  besondere  Vorteile  auf.^^^ 

Dörpfeld  hat  die  Frage  von  der  Natur  der  Lehrgegenstände 
aus,  also  fach  wissenschaftlich,  behandelt.  Nur  dadurch  ist  es 
ihm  möglich  geworden,  allgemeine  objektive  Prinzipien  der 
Konzentration  zu  gewinnen,  die  bislang  leider  noch  in  keine 
pädagogische  Arbeit  von  Bedeutung  voll  übergegangen  sind.  Statt 
dessen  spielt  der  Individualismus  und  Subjektivismus  gerade  hier 
noch  eine  grofse  Bolle.  Die  ethische  Beleuchtung  ist  D. 
uns  leider  schuldig  geblieben.  Doch  diese  von  der  Natur  der 
Lehrstoffe  verlangte  Organisation  derselben  im  Unterrichte  würde 
noch  eine  weit  höhere  Bedeutung  und  eine  gröfsere  Zusammen- 
hangskraft bekommen,  wenn  man  sich  einmal  die  Frage  vorlegen 
wurde,  was  sie  zur  Verwirklichung  der  sozial-ethischen  Ideen 
beitragen  kann  und  wie  sie  zu  dem  Zwecke  ausgebaut  werden 
sollte.  Welche  Bedeutung  von  ungemeiner  Tragweite  würde 
z.  B.  die  Aufstellung  und  Durchfährung  der  Forderung  haben, 
dass  in  allen  Schulen  von  der  Volksschule  bis  zum  Gymnasium 
die  Lehren  des  religiös-sittlichen  Unterrichts  mit  denen  der  Ge- 
schichte und  Naturwissenschaft  in  organischem,  widerspruchs- 
losem Zusammenhang  stehen  müssen.  Sie  müsste  schliefslich  zu 
einer  Reformation  im  Denken  des  Volkes  führen,  aus  der  eine 
höhere  Einheit  zwischen  Religion  und  Wissenschaft  hervor- 
ginge,  die  den  „nagenden  Wurm  der  Gesellschaft'',  die  wissen- 
schaftsfeindliche Religionslehre  und  die  religionsfeindliche  Wissen- 
schaft vernichten  dürfte.  Jetzt  aber  bleiben  meistens  zwei 
Seelen  so  lange  in  der  Brust  des  Jünglings  wohnen,  bis  die  eine 
stark  genug  ist,  die  andere  feindlich  gesinnte  völlig  zu  verdrängen. - 

*  Ev.  Scblbl.  a.  a.  0.  S.  4. 

*  Diesen  Dualismus  im  Unterrichte  der  höheren  Schulen  hat 
u.  a.  Prof.  Paulsen  a.  a.  0.  mit  treffenden  Worten  gekennzeichnet. 
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Wenn  nun  in  solcher  oder  ähnlicher  Weise  bei  allen  Fragen 
der  Lehrplantheorie  neben  den  Untersuchungen  von  der  Psycho- 
logie aus  in  gleichem  Mafse  solche  von  der  Sozialethik,  den 
Fachwissenschaften  als  Lehrgegenstände  und  soziale  Kulturgüter, 
der  Sozialwissenschaft  und  der  Geschichte  aus  angestellt  werden, 
wenn  so  das,  was  bislang  vorwiegend  subjektiv-individualpsycho- 
logisch  tiefsinnig  begründet  worden,  objektiv  und  sozialwissen- 
schaftlich-historisch geprüft  und  entsprechend  ergänzt  und  be- 
richtigt wird,  so  wird  man  alle  begründeten  und  unbegründeten 
Anklagen  verstummen  machen  und  ein  volles  Recht  haben,  mit 
Dörpfeld  ^  zu  sagen :  „Wer  sich  auf  diesen  Standpunkt  stellen 
kann  und  dann  in  die  Vorzeit  zurückschaut,  dem  wird  sich  die 
erfreuliche  Wahrnehmung  aufdrängen,  dass  die  Geschichte  der 
Didaktik  an  einem  bedeutsamen  Knotenpunkte   angelangt  ist 

—  vielleicht   an  dem  bedeutsamsten,    den  sie   bisher  erlebt  hat 

—  an  dem  Punkte  nämlich,  wo  der  Entwickelungsgang  der  ge- 
samten Didaktik,  nachdem  er  Jahrhunderte  lang  durch  allerlei 
Hemmnisse  und  wunderliche  Zickzackwege  mühselig  sich  durch- 
gearbeitet hat,  nunmehr  mit  Macht  auf  einen,  allen  Lehr- 
fächern zu  gute  kommenden  periodischen  Abschluss 
hindrängt.  Möchte  die  dermalige  Generation  des  Lehrerstandes 
dieser  schulgeschichtlichen  Aufgabe  gewachsen  sein!'* 

Zeigen  zu  wollen,  welche  Modifikationen  die  Forderungen 
einer  Theorie  vom  Nach-  und  vom  Nebeneinander  im  Lehrplan, 
die  Forderungen  der  sogenannten  Kulturstufen-  und  Konzen- 
trationsidee erfahren  dürften,  würde  notwendigen  Einzelunter- 
suchungen vorgreifen  und  zu  weit  hier  abführen.  Ich  bescheide 
mich  mit  dieser  Andeutung,  dass  sie  zu  modifizieren,  jedenfalls 
durch  eine  soziale  Betrachtung  aufs  neue  zu  begründen  sind. 

Die  ganze  Frage  ist  in  der  Zillerschen  Pädagogik  fast 
ausschliefslich  von  der  Natur  des  Geistes  aus,  wenn  auch  unter 
stetem  Hinblick  auf  das  Erziehungsziel,  erörtert  worden.  Dass 
sie  der  Natur  der  Lehrgegenstände  nicht  gerecht  werde,  ist 
eine  alte,  immer  wiederkehrende  und  allgemeine  Klage,  die  ja 
selbst  Dörpfeld  erhebt.  Ohne  Frage  aber  ist  hier  seit  mehreren 
Jahren,  insbesondere  seit  der  Herausgabe  der  „Schuljahre" 
von  Eein,  Pickel  und  Scheller,  eine  Änderung  eingetreten;  doch 
Arbeiten,  welche  die  Frage  von  diesem  Gesichtspunkte  aus 
selbständig  und  monographisch  beleuchten,    sind  mir  aufser 


*  Theorie  eines  Lehrplans.     S.  VH. 
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den  genannten  von  Dörpfeld  nicht  bekannt,  diese  aber  sind 
wenig  beachtet  worden. 

Die  psychologische  Untersnchong  ist  zudem  eine  indivi- 
dualistisch-einseitige.  Und  die  Direktiven  ans  der  Ethik  sind 
ebenfalls  individnalistischer  Natur,  sich  auf  den  „religiös-sitt- 
lichen Charakter**  blofs  des  Individuums  beziehend.  Aufserdem 
tragen  die  Zillerschen  Untersuchungen  ein  ausschliefsliches  und 
wiederholt  von  Ziller  (u.  a.  in  der  „Grundlegung*^  und  in  dem 
Streit  gegen  Dittes)  ausgesprochenes  reformatorisches  Ge- 
präge. 

Willmann,  der  höchst  selten  in  seinem  verdienstvollen 
Werke  seinen  Lehrer  Ziller  nennt,  dem  er  übrigens  in  seinen 
„Pädagogischen  Vorträgen  über  die  Hebung  der  Geistes- 
thätigkeit**  einen  ehrenvollen  Denkstein  der  Dankbarkeit  gesetzt 
hat,  dem  scheint  die  2Ullersche  Pädagogik  vorzuschweben,  wenn 
er  (Didaktik  I,  54)  allgemein  sagt:  „Ein  reformatorisches  Streben 
wird  niemals  der  Vergangenheit  gerecht;  indem  es  darauf  aus- 
geht, das  Gegebene  umzubilden,  kann  es  nicht  unbefangen  die 
Kräfte  und  Werte  untersuchen  und  schätzen,  welche  in  diesem 
vorliegen  und  so  nicht  das  volle  Verständnis  für  die  darin  auf- 
gesammelte geschichtliche  Arbeit  bewahren.**  Es  liegt  etwas 
Wahres  in  der  Behauptung. 

Wie  darum  neben  Plato  ein  Aristoteles  notwenig  war,  so 
muss  auch  die  Herbart-Zillersche  Pädagogik  in  der  Richtung 
der  Bestrebungen  von  Mager,  Dörpfeld  und  Willmann  er- 
gänzt, berichtigt  und  fortgebildet  werden. 

Es  wäre  gewiss  schon  mehr  in  der  Richtung  geschehen, 
wenn  Dörpfeld  sich  mehr  an  der  Mitarbeit  im  Jahrbuch  und  an 
den  Verhandlungen  hätte  beteiligen  können  oder  wenn  er  seit 
1869  sein  Doppelprinzip  nicht  blofs  an  dem  versteckten  Orte 
in  den  „Grundgebrechen  der  Schulverfassungen**,  sondern  in 
demselben  Mafse  an  der  Spitze  seiner  didaktischen  Schriften 
wiederholt  betont  hätte.  In  dieser  Beziehung  muss  ich  es  auch 
bedauern,  dass  er  Ziller  gegenüber  stets  der  direkten  Kritik  bis 
nahe  vor  dessen  Tode  ausgewichen  ist,  um  der  Zillerschen 
„praktisch-r eformatorischen  Arbeit** ,  wie  er  sie  nennt,  nicht 
noch  mehr  den  Weg  zu  verbauen,  als  er  thatsächlich  bis  heute 
ihr  verbaut  ist.  Seine  Sorge  war  stets,  wie  sie  in  der  Äufserung 
(a.  a.  0.  S.  4)  zum  Vorschein  kommt:  „Zillers  Hauptwerk,  die 
„Grundlegung**,  ist  seiner  Zeit  in  d.  Bl.  in  einem  besonderen 
Artikel  (von  Dr.  Hollenberg)  eingehend  besprochen  worden.  Ich 
kann  aber  nicht  umhin,   bei  dieser  Gelegenheit  nochmals  ange- 
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legentlich  auf  dasselbe  anfmerksam  zu  machen,  da  es  in  den 
Kreisen  der  Volksschallehrer  nicht  nach  Gebühr  bekannt  ge- 
worden zn  sein  scheint/^  Wer  jedoch  Dörpfelds  sämtliche 
Schriften  mit  Aofmerksamkeit  liest,  fühlt  überall  heraus,  dass 
das  soziale  Prinzip  der  Erziehung  es  ist,  mit  allen  seinen  Kon- 
sequenzen, welches  für  ihn  bei  Ziller  nicht  genügend  Würdigung 
findet  und  desto  weniger,  je  mehr  Ziller  von  der  „Grundlegung'^ 
zur  Spitze  der  Didaktik  im  Ausbau  seiner  Pädagogik  fortschritt.  — 

Bei  diesen  beiden  Beispielen  handelte  es  sich  nur  um  die 
Schularbeit^  deren  Fundament  die  Indiyidualpädagogik  immer 
in  erster  Linie  zum  Ausgangspunkte  behalten  wird.  Weit  ein- 
schneidender berührt  unser  Thema  .^.ic  zweite  Reihe  von  Fragen 
über  das,  was  zum  Erziehungs-  und  Bildungswesen  gehört,  das 
eben  in  erster  Linie  eine  soziale  Angelegenheit  ist.  Hier 
handelt  es  sich  zunächst  darum,  vne  die  Interessen  der  ver- 
schiedenen Gemeinschaften  zu  berücksichtigen  sind  in  den  An- 
staltsordnungen (den  Schulordnungen  im  engeren  Sinne),  im 
Lehrreglement,  im  Lehrplan,  in  der  Bildung  und  Persönlichkeit 
der  Lehrer  in  der  Schuleinrichtung,  der  Klasseneinteilung,  der 
Geschlechtervereinigung  oder  -Trennung  u.  s.  w.,  und  sodann, 
wie  die  E e c h t e  (und  Pflichten)  dieser  Gemeinschaften 
garantiert  und  bethätigt  werden  können  in  der  Schulver- 
fassung (Verwa^tungsordnung),  durch  welche  jene  anstaltlichen 
Einrichtungen  und  was  dazu  gehört,  hergestellt,  geschützt  und 
geleitet  werden  sollten. 

Sind  da  jene  „angedeuteten  Untersuchungen  von  der  Päda- 
gogik und  der  Kulturpolitik  in  der  That  mit  dem  gebührlichen 
und  wissenschaftlichen  Ernst  aufgenommen  und  durchgeführt? 
Sind  die  grundlegenden  Wahrheiten,  welche  wir  für  die  Ord- 
nung der  Schularbeit  und  für  die  Ordnung  der  Schulverwaltung 
brauchen,  wirklich  dergestalt  wissenschaftlich  begründet  und 
klargestellt,  dass  jeder  Widerspruch  als  Unwissenheit  oder 
eigenwillige  Thorheit  bezeichnet  werden  dürfte?  Steht  es 
nicht  vielmehr  so,  dass  es  den  Anschein  hat,  wie  wenn  auf 
diesem  Gebiet  alles  auf  unsicheren  Meinungen  und  schwankenden 
Ansichten  beruhe,  —  dass  die  abstrusesten  Ideen  und  die  albern- 
sten Projekte  sich  eben  so  unbefangen  in  die  Diskussion  zu 
mischen  wagen,  wie  eine  aus  gründlicher  Forschung  hervor- 
gegangene Überzeugung,  —  ja  dass  die  wichtigsten  Fragen, 
welche  bestimmte  Vorkenntnisse  und  besonnenes  Überlegen  er- 
fordern, auf  dem  Markte  durch  beliebig   zusammengetrommelte 
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Volkshaofen  entschieden  werden  sollen?  —  Ja,  so  steht  es/' 
meint  Dörpfeld.^ 

Hier  liegt  also  noch  ein  weites  Gehiet  zor  Bebannng  vor 
uns,  wobei  es  gilt,  das  soziale  Prinzip  so  zor  Geltung  zn  bringen, 
dass  es  in  der  pädagogischen  Wissenschaft  nnd  in  der  päda- 
gogischen Bethätignng  dem  individnalen  das  Gleichgewicht  halte 
und  so  ein  gesundes  Erziehungs-  und  Bildnngswesen  entstehe. 

Anf  dieses  am  wenigsten  bebaute  Gebiet  macht  auch  Dilthey 
aufmerksam,  indem  er  sagt:  „Der  erste  Teil  einer  wissen- 
schaftlichen Pädagogik  hat  Aufgaben  zu  lösen,  welche  bisher 
gröfstenteils  noch  gar  nicht  gesehen,  allesamt  aber  noch 
nicht  wissenschaftlich  behandelt  worden  sind.  Er  untersucht 
zunächst  den  Ursprung  der  Erziehung,  des  Unterrichts, 
der  Schulen  und  die  zunehmende  Gliederung  des  Schulwesens 
in  der  Gesellschaft."  .  .  .  „Heute  stehen  wir  vor  der  Aufgabe, 
in  unserem  vielgestaltigen  Schulwesen  durch  eine  planvolle  Unter- 
richtsgesetzgebung solche  Beziehungen  der  Schulen  zu  einander 
herzustellen,  dass  jede  individuelle  Kraft  ihren  Weg  zu  dem 
Beruf  findet,  der  ihr  entspricht.  In  dem  Wettkampfe  der 
Völker  würde  unsere  Nation  einen  wichtigen  Vorsprung  ge- 
winnen, vermöchte  sie  gleichsam  haushälterisch  in  einer  plan- 
vollen Ökonomie  der  Kräfte  jede  Einzelkraft  zur  höchsten  in 
ihr  liegenden  Leistung  zu  bilden  und  in  Wirkung  zu  setzen. 
Diese  Aufgabe  in  unserm  Staate  zu  lösen,  wird  es  zwar  nicht 
eines  Unterrichtsgesetzes,  aber  doch  einer  einheitlichen  und  folge- 
richtigen Schulgesetzgebung  bedürfen,  welche  wie  einst  die  päda- 
gogische Reformgesetzgebung  von  Humboldt,  Süvern  und  ihren 
Genossen  nach  einem  vorhandenen  konsequenten  Plane  verehrt. 

„Der  erste  Teil  der  Pädagogik  hat  alsdann  weiter  die 
Beziehungen  zu  untersuchen,  in  welchen  Erziehung  und  Schulen 
zu  den  Centren  der  äufseren  Organisation  der  Gesell- 
schaft: Familie,  Gemeinde,  Staat  und  Kirche  stehen.  .  . .  Gegen- 
über der  gegenwärtigen  Neigung,  die  Schule  ausschliefslich 
staatlich  zu  gestalten,  wird  jeder  gesellschaftliche  Körper  nach 
dem  Mafs,  in  welchem  er  ein  Element  des  Erziehungszweckes 
in  einer  Zeit  und  in  einem  Volke  vertritt,  auch  von  der  Eegelung 
der  Erziehung  zu  beteiligen  sein.     Die  Familie  repräsentiert  vor 

1  Grundgebrechen  S.  34. 

^  „Über  die  Möglichkeit  einer  allgemeingültiß:en 
pädagogischen  Wissenschaft."  XXXV.  Sitzungsbericht 
der  Königlichen  Akademie  der  Wissenschaften  zu  Berlin.  1888. 
S.  882  fi. 
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allem  das  Element  des  menschlichen  Glücks;  die  Gemeinde  er- 
streht  die  Brauchbarkeit  in  ihrer  Wirtschaftsgemeinschaft;  der 
Staat  fordert  die  Fähigkeit,  leistungsfähig  ffir  das  Ganze  za 
sein,  dessen  Gesetz  sich  unterzuordnen  und  es  mafsvoU  fortzu- 
bilden. Die  Kirche  aber  arbeitet  an  dem  höchsten  Ziel  der 
Person,  in  welchem  diese  einsam  und  gleichsam  jenseitig  sich 
der  Gottheit  gegenüber  findet.  So  bemerkt  man,  wie  gerade 
in  dem  Gleichgewicht  dieser  Kräfte,  welche  die  moderne 
GeseUschaft  ausmachen,  die  Allseitigkeit  der  Erziehung 
gesichert  ist  Bemächtigte  sich  eine  dieser  herrschenden  Kräfte 
ganz  der  Kinderseele,  so  würde  die  Erziehung  in  Einseitigkeit  er- 
starren." 

Allerdings  ist  es  Thatsache,  dass  die  allermeisten  päda- 
gogischen Lehrbücher,  Zeitschriften  und  Einzeluntersuchungen 
diesen  „ersten"  und  fundamentalen  Teil  unserer  Wissenschaft 
weder  gesehen,  noch  wissenschaftlich  behandelt  haben. 

Doch  trotz  der  zahlreichen  und  schwierigen  Probleme,  die 
hier  noch  zu  lösen  sein  mögen,  darf  gesagt  werden,  dass  inner- 
halb der  pädagogischen  Schule  Herbarts,  insbesondere  von  Mager 
und  Dörpfeld,  alle  diese  Aufgaben  nicht  blofs  gesehen,  sondern 
auch  verschiedene  Einzelfragen  so  wissenschaftlich  behandelt 
worden  sind,  als  es  damals  und  für  sie  möglich  war.  Wenn 
ihre  Schriften  im  günstigsten  Falle  im  Bibliotheksstaube  be- 
graben liegen  oder  seit  Jahrzehnten  auf  den  Böden  der  Verlags- 
händler vergilben,  so  ist  das  nicht  ihre  Schuld  und  schmälert 
auch  nicht  ihr  Verdienst.  Der  Grund  liegt  vielmehr  darin,  dass 
das  pädagogische  Denken  der  grofsen  Masse  sich  ganz  natur- 
gemäfs  vorwiegend  und  mit  Vorliebe  auf  dem  didaktischen  Boden 
und  seinen  Hilfswissenschaften  bewegt;  die  tägliche  Berufsarbeit 
bringt  das  mit  sich,  auch  in  pädagogischen  Seminaren.  Eünen 
Vorwurf  wollen  wir  darum  den  Nichtlesem  der  Schriften,  welche 
besonders  geeignet  sind,  den  Blick  in  der  vorhin  angedeuteten 
Weise  zu  er  weitem  und  auch  die  Berufsarbeit  zu  vertiefen 
und  zu  berichtigen,  nicht  machen.  Wohl  aber  dürfte  es  für 
uns  sich  umsomehr  lohnen  wie  geziemen,  auch  dieses  Erbteiles 
unserer  pädagogischen  Väter  uns  zunächst  einmal  bewusst  zu 
werden,  um  es  dann  bei  passender  Gelegenheit  zu  erwerben, 
und  unsere  besondere  Aufmerksamkeit  auch  einmal  auf  diesen 
„ersten  Teil"    einer  wissenschaftlichen  Pädagogik  zu  lenken. 


VI. 

Methode,  Methoden  und  Methodik. 

Ein  Vortragt 

▼on 

Dr.  J.  Capesius. 

Seminarlehrer  in  Hennannstadt. 


Im  Fl«iM  kann  dich  die  Biene  meistern, 
In  der  GeeohicUiohkeit  ein  Warm  dein  Lebrer  lein, 
Dein  Wieeen  teüeet  da  mit  Torgesognen  Geistern  — 
Die  Kunst,  o  Mensch,  hast  du  allein. 

Was  Bollen  —  so  fragen  gewiss  viele  von  Ihnen,  hoch- 
geehrte Anwesende  —  diese  bekannten  Verse  Schillers  in  einem 
Vortrag  über  Methode?  —  Nun  sie  sollen  mit  der  eindring- 
lichen Kraft,  wie  sie  eben  hur  dem  klassischen  Dichterwort 
eigen  ist,  darauf  hinweisen,  was  den  Lehrer  eigentlich 
zum  Lehrer  macht.  Man  könnte  zwar  meinen,  es  sei  ganz 
überflüssig,  sich  hierüber  heute  noch  besonders  auszusprechen. 
Tausendjährige  Übung  des  Lehrerberufs  müsse  doch  längst  zu 
voller  Klarheit  und  allseitiger  Anerkennung  gebracht  haben, 
worin  das  Wesen  jenes  Berufes  bestehe.     Und  doch  scheint  es 

^  Gehalten  auf  dem  fünften  siebenbürgisch  -  sächsischen 
Lehrertage  (in  Birthälm)  19.  August  1889.  Es  konnte  sich  an 
diesem  Orte  nicht  etwa  um  eine  Erörterung  der  Meinungsver- 
schiedenheiten handeln,  denen  wir  hinsichtlich  des  Namens 
Methode  in  der  pädagogischen  Litteratur  noch  begegnen.  Wer 
sich  darüber  orientieren  will,  findet  eine  sehr  reichhaltige  Zu- 
sammenstellung der  bezüglichen  Auffassungen  in  Reins  „Be- 
trachtungen über  Methode  und  Methodik**  (Päd.  Studien.  2.  Wien 
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aach  in  ansern  Tagen  an  anseinandergehenden  Anschauungen 
über  diesen  Gegenstand  nicht  zu  fehlen. 

Da  hören  wir  auf  der  einen  Seite  Fleiss  und  gewissen- 
hafte Pflichterfüllung  als  die  Hauptsache  bei  der  Arbeit  des 
Lehrers  hervorheben.  Seine  Stunden  pünktlich  halten,  die  Hefte 
ordentlich  korrigieren  u.  s.  w.  das  ist  es,  was  der  Lehrer  thun 
muss,  wenn  er  ein  rechter  Lehrer  sein  soll. 

Andere  wieder  legen  das  Hauptgewicht  auf  das  persönliche 
Geschick,  das  Talent,  welches  der  Lehrer  zu  seiner  Arbeit  mit- 
bringt und  in  derselben  bethätigt.  Wer  diese  besondere  Gabe 
nicht  hat,  wer  nicht  zum  Lehrer  geboren  ist,  wird  es  mit  aller 
Mühe  und  allem  Fleiss  auch  nicht  werden. 

Und  auch  noch  eine  Forderung  hören  wir  mit  vorwiegendem 
Nachdruck  aussprechen  —  namentlich  gegenüber  den  Lehrern 
an  höhern  Schulen:  der  Lehrer  soll  vor  allem  ein  tüchtiges 
Fachwissen  haben,  er  soll  mehr  oder  weniger  ein  Gelehrter  sein, 
alles  übrige  findet  und  macht  sich  dann  von  selbst. 

Die  volle  Berechtigung  dieser  an  den  Lehrer  gehenden 
Forderungen  wird  auch  gewiss  Niemand  bestreiten.  Aber  gelten 
sie  etwa  nur  für  den  Lehrer,  oder  wenigstens  für  ihn  in  höherem 
Masse  als  für  alle  übrigen  Stände  und  Berufsarten?  Und  liegt 
in  ihrer  Beachtung  somit  das  Eigentümliche  und  Auszeichnende 


1876).  Mir  kam  es  hier  nur  darauf  an,  das  gute  Recht  einer  auf 
die  Gesetze  des  geistigen  Lebens  gegründeten  Methodik  —  das 
auf  dem  Boden  der  Pädagogik  selbst  natürlich  gar  nicht  mehr 
bestritten  wird  —  in  einer  für  einen  grösseren  Zuhörerkreis  be- 
rechneten Form  zu  begründen.  Denn  so  oft  diese  Begründung 
auch  schon  von  berufenster  Seite  gegeben  worden  ist  —  es  sei 
hier  nur  auf  den  hochbedeutenden  §  7  über  die  Kunst  des  Unter- 
richts in  Zillers  Grundlegung  und  an  die  §§  30 — 34  (nament- 
lich 88)  in  Stoys  Encyclopädie  verwiesen  —  so  begebet  man 
doch  selbst  in  Lehrerkreisen  noch  auf  Schritt  und  Tritt  jenem 
didaktischen  IndifPerentismus,  der  in  bequemer  Berufung  auf 
landläufige  Wendungen  und  Schlagwörter  sich  jeder  streng 
wissenschaftlichen  Begründung  des  Unterrichtsverfahrens  ent- 
zieht. Indem  ich  hingegen  den  „heiligen  Grund",  auf  dem 
nach  Stoys  schönem  Wort  (Encycl.  S.  73)  das  Bedürfnis  einer 
Methode  ruht,  aufzudecken  suchte,  konnte  es  selbstverst-ändlich 
nicht  meine  Aufgabe  sein,  irgendwie  neue  Gedanken  oder  Ge- 
sichtspunkte zu  entwickein  —  galt  es  doch  gerade  die  Hervor- 
hebung des  Gesicherten,  Feststehenden,  Unbestreitbaren,  daher 
auch  die  Berufung  auf  Pestalozzi,  als  den  allgemein  anerkannten 
Begründer  der  heutigen  Methodik.  Dass  ich  diese  selbst  in  der 
Umgrenzung  fasse,  die  Ziller  dem  Namen  gegeben  hat  (Grund- 
legung 1.  Aufl.  S.  177  f.  2.  Aufl.  S.  186  f.  AUgem.  P&d.  2.  Aufl. 
S.  28  u.  296),  ist  am  geeigneten  Orte  im  Vortrag  selbst  bemerkt. 
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des  Lehrerstandes?  Das  wird  sicherlich  Niemand  behaupten. 
Der  Bauer,  der  Handwerker,  der  Kaufmann,  der  Beamte,  der 
Gelehrte,  der  Künstler  —  jeder  von  ihnen  hat  ein  bestimmtes 
Mass  von  Fleiss,  persönlichem  Geschick,  Kenntnissen  von  Nöten, 
wenn  sein  Werk  gedeihen  soll;  ja  es  würde  sich  unschwer 
zeigen  lassen,  dass  die  eine  oder  andere  dieser  Eigenschaften 
bei  der  einen  oder  andern  jener  Berufsarten  von  noch  grösserer 
Bedeutung  ist,  als  bei  dem  Lehrerberuf. 

Wenn  also  nicht  Fleiss,  Geschick,  Kenntnisse  als  solche 
den  Lehrer  zum  Lehrer  machen  —  worin  haben  wir  dieses  ihn 
als  besondern  Stand  charakterisierende  und  auszeichnende  Moment 
zu  suchen?  Die  Antwort  liegt  in  jenen  Schiller'schen  Versen: 
Im  Fleiss  kann  dich  die  Biene  meistern,  in  der  Geschicklichkeit 
ein  Wurm  dein  Lehrer  sein,  dein  Wissen  teilest  du  mit  vorge- 
zognen Geistern,  die  Kunst,  o  Mensch,  hast  du  allein  —  und 
diese  Antwort  wird  vollends  bestimmt,  wenn  wir  in  specieller 
Wendung  den  letzten  Satz  so  aussprechen:  Deine  Kunst,  o 
Lehrer,  hast  du  allein,  d.  h.  der  Besitz,  die  Übung  jeuer  Kunst, 
die  wir  die  Lehrkunst  nennen,  giebt  erst  das  volle  Anrecht  auf 
den  Ehrennamen  eines  Lehrers  —  sie  bildet  das  eigentliche 
Kennzeichen  des  Lehrerstandes  als  eines  besondern  Standes  — 
auf  ihr  beruht  daher  auch,  wie  wir  gleich  hier  hinzufügen  wollen, 
das  berechtigte  Standesbewusstsein  des  Lehrers. 

So  kann  es  denn  gewiss  keinen  ziemlichem  Gegenstand 
geben  für  einen  Lehrertag  als  dieses  eigenste  Gebiet  des  Lehrers, 
dem  auch  die  folgenden  Ausführungen  gelten  —  denn  die 
Kunst,  von  der  wir  sprechen,  nach  ihrer  objektiven, 
allgemeinen  und  allgemeingiltigen,  darum  bestimm- 
baren, lehrbaren  und  lernbaren  Seite  heisst  Methode, 
Ich  spreche  damit  ein  Wort  aus  und  bezeichne  eine  Sache,  die 
sich  keineswegs  allgemeiner  Gunst  erfreuen;  vielmehr  kann  man 
gerade  in  Lehrerkreisen  eine  gewisse  Abneigung  ünden  gegen 
alles,  was  unter  dem  Namen  Methode  Anspruch  auf  Beachtung 
macht.  Vielleicht  trägt  es  zur  Verständigung  bei,  wenn  ich 
hier  zunächst  an  die  Wortbedeutung  erinnere,  nach  der  von 
Methode  und  Methoden  durchaus  nicht  nur  in  der  Schule  und 
beim  Unterricht  die  Rede  ist.  Methode  heisst  ganz  allgemein 
„Weg**  und  lässt  sich  noch  bestimmter  so  fassen  „Weg  zum 
Ziele".  Von  Methode  und  methodischem  Vorgehen  werden  wir 
überall  da  sprechen  können,  wo  ein  bestimmt  vorgestellter  Zweck 
auf  einem  durch  sachgemässe  Überlegung  als  richtig  erkannten 
Wege  erreicht  wird.     Der  Landwirt,    der,    um  einen   möglichst 
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hohen  Wirtschafts-Ertrag  zn  erzielen,  seinen  Grundbesitz  in 
6  Schläge  einteilt,  diese  in  einer  bestimmten  Fmchtfolge  bebant, 
jeder  Frachtart  die  ihrer  Natnr  angemessene  Behandlung  zu- 
kommen lässt,  düngt,  pflügt,  mäht,  wann  und  wie  es  am  zweck- 
mässigsten  ist,  befolgt  dabei  bestimmte  Methoden.  Alle  Ver- 
arbeitung der  Eohstoffe,  namentlich  im  grossen  Massstab  des 
Fabriksbetriebs,  beruhen  ganz  wesentlich  auf  den  Methoden, 
welche  in  tausendjähriger  Erfahrung  und  in  wissenschaftlicher 
Erforschung  der  naturgesetzlichen  Zusammenhänge  erkundet  und 
erkannt  wurden.  Ist  es  uns  doch  allen  geläufig  in  solchem 
Sinne  von  Methode  der  Seifen-,  der  Glasfabrikation,  der  Eisen- 
und  Stahlerzeugung  zu  sprechen. 

Oder  sollte  es  nicht  zweckmässig  sein,  diese  Verwendung 
des  Wortes  in  vorliegendem  Zusammenhange  anzuführen?  Sollte 
sie  nicht  zu  sehr  an  den  starren,  gleichförmigen  Mechanismus 
blosser  Naturprozesse  erinnern,  dem  die  Arbeit  des  Lehrers  doch 
nicht  verfallen  darf? 

Worin  besteht  denn  diese  Arbeit  des  Lehrers?  Offenbar 
darin,  die  geistige  Entwicklung  des  Schülers  zu  einem  bestimmten 
Ziele  hinzuführen,  einen  bestimmten  Zustand  des  Verstehen», 
Wissens,  Könnens,  vielleicht  auch  des  Fühlens  und  Wollens  in 
demselben  zu  erzeugen. 

Durch  welche  Mittel  und  auf  welchem  Wege  wird  dieses 
möglich  sein?  Gewiss  nur  durch  Beobachtung  und  Befolgung 
der  gesetzmässigen  Znsammenhänge,  in  denen  die  Entfaltung 
geistigen  Lebens  seiner  eignen  Natur  nach  sich  vollzieht.  Denn 
solche  strenge,  unverbrüchliche  Naturgesetze  giebt  es  in  der 
That  auch  für  das  geistige  Leben  und  nur  insoweit  es  sie  giebt, 
ist  durch  Anwendung  derselben  eine  kunstmässige  Einwirkung 
auf  den  Geist  zur  Erzielnng  gewisser  Bildnngsresultate  möglich. 

Diese  Grundthatsache  für  alles  Unterweisen  und  Lehren, 
Bilden  und  Erziehen  muss  heute  von  jedem  Denkenden,  vor 
allem  aber  von  jedem  Lehrer  erkannt  und  anerkannt  sein,  und 
wenn  er  sie  etwa  doch  gelegentlich  aus  den  Augen  verlieren 
sollte,  so  mag  er  sich  durch  Pestalozzi,  den  unbestrittnen  Alt- 
meister unserer  heutigen  Methodik,  den  Mann,  dem  doch  wahr- 
lich niemand  einseitige  kühle  Verständigkeit  vorwerfen  wird, 
den  wir  vielmehr  gerade  um  seines  tiefen  Gemütes,  um  seines 
warmen  und  lebendigen  Gefühls  willen  bewundem  und  lieben, 
immer  wieder  daran  erinnern  lassen.  „Lidem  ich,"  berichtet 
Pestalozzi,  „alle  Teile  der  staubigten  Schulpflichten  nicht  bloss 
oberflächlich  in  die  Hand  nahm,  sondern  vom  Morgen  acht  Uhr 
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bis  Abends  sieben  Uhr,  wenige  Stunden  unterbrochen,  immer 
fort  trieb,  stiesp  ich  natürlich  alle  Angenblicke  auf  Thatsacheu, 
die  das  Dasein  der  psychisch-mechanischen  Gesetze,  nach  welchen 
unser  Geist  alle  äussern  Eindrücke  leichter  oder  schwerer  auf- 
nimmt und  behält,  bescheinen.  Ich  organisierte  auch  meinen 
Unterricht  täglich  mehr  auf  das  Gefühl  solcher  Kegeln  .  .  . 
(und  suchte  so)  die  Mittel  der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
in  psychologisch  geordnete  Reihenfolgen  zu  bringen."  (Wie 
Geitrud  ihre  Kinder  lehrt.  Ausg.  v.  A.  Richter.  S.  49.)  „Auf 
solchem  Wege,"  meint  Pestalozzi,  „finde  ich  denn  endlich  die 
Kunst  mit  der  Natur  oder  vielmehr  mit  der  Urform,  womit  uns 
diese  die  Gegenstände  der  Welt  allgemein  verdeutlicht,  wesent- 
lich und  innigst  vereiniget,  und  hiermit  das  Problem:  einen 
allgemeinen  Ursprung  aller  Kunstmittel  des  Unter- 
richts und  mit  ihm  die  Form  aufzufinden^  in  welcher 
die  Ausbildung  unseres  Geschlechts  durch  das 
Wesen  unserer  Natur  selbst  bestimmt  werden  könnte, 
aufgelöst  und  die  Schwierigkeiten  gehoben,  die  mechanischen 
Gesetze,  die  ich  für  die  Fundamente  des  menschlichen  Unter- 
richts anerkenne,  auf  die  Unterrichts  form,  welche  die  Er- 
fahrung von  Jahrtausenden  dem  Menschengeschlechte,  zur  Ent- 
wicklung seiner  selbst,  an  die  Hand  gegeben,  auf  Schreiben, 
Rechnen,  Lesen  u.  s.  w.  anzuwenden"   (ib.  S.  112). 

Diese  Stelle  kann  füglich  als  der  Grundstein  unserer  heutigen 
Methodik  bezeichnet  werden.  Sie  spricht  —  bei  aller  Schwer- 
fälligkeit und  Umständlichkeit  der  Form,  die  wir  bei  Pestalozzi 
so  oft  mit  in  den  Kauf  nehmen  müssen  —  mit  voller  Bestimmt- 
heit und  Klarheit  aus,  was  das  Wesen  aller  Methode  beim 
Unterricht  ausmacht:  diese  ist  nichts  anderes  als  der  In- 
begriff aller  Kunstmittel,  in  deren  Anwendung  die 
Ausbildung  unseres  Geschlechts  durch  das  W'esen 
unserer  Natur  selbst  bestimmt  wird. 

Methode  war  uns  ganz  allgemein  der  Weg  zum  Ziele. 
Methode  beim  Unterricht  ist  das  nach  den  Gesetzen  des 
geistigen  Lebens  planmässig  festgestellte  Verfahren^ 
durch  welches  eine  bestimmte  Bildung  des  Geistes 
erzielt  werden  soll.  Naturgesetzlichkeit  und  Geistigkeit 
sind  eben  keineswegs  einander  ausschliessende  Bestimmungen, 
wie  eine  unzulängliche  Betrachtung  allerdings  meinen  mag. 
Darum  kann  Pestalozzi  unbedenklich  von  mechanischen,  ja  von 
psychisch-mechanischen  Gesetzen  als  Fundamenten  des  Unter- 
richts sprechen,  von  Gesetzen,  die,  wie  er  sich  an  anderem  Orte 
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ausdrückt,  ^iii  den  Produkten  deines  Geistes  so  wahr  sind,  als 
in  den  Produkten  deines  Gartenbeets;  .  .  ,  fk  dem  Resultate 
jedes  einzelnen  Anschauungsbegriffes  so  wahr,  als  in  dem  be- 
stimmten Zustande  eines  ausgewachsenen  Krauthauptes"  (ib.  S. 
171).  Die  Geistnatur  alles  Seienden  offenbart  sich  dem  tiefer 
Blickenden  nirgends  deutlicher  und  einleuchtender  als  in  den 
geistig  erkannten  Gesetzen  der  äussern  Natur,  die  wir  in  ihrer 
strengen  Unverbrüchlichkeit  mechanisch  nennen,  und  nichts  wieder 
zeigt  ihm  zweifelloser  die  Einordnung  des  eignen,  innerlich  er- 
fahrenen Wesens  in  den  göttlichen  Weltplan,  als  das  Walten 
einer  gleich  unverbrüchlichen,  erhabenen  Gesetzmässigkeit  auch 
hier,  der  alle  höchsten  Güter,  die  wir  kennen,  Dasein  und  Ent- 
faltung danken. 

Und  hiebei  mag  denn  daran  erinnert  werden,  wie  auch  die 
höchsten  Gebiete  menschlichen  Gestaltens,  die  wir  als  Kunst  im 
engern  Sinne  bezeichnen,  keineswegs  der  Naturgesetzlichkeit  ent- 
nommen sind,  sondern  eben  in  Anerkennung  und  Beobachtung 
der  sie  bedingenden  Gesetzmässigkeit  ihre  vollkommensten 
Schöpfungen  hervorbringen.  Es  mag  diesbezüglich  auf  die 
Namen  Polyklet  und  Leonardo  da  Vinci  ^,  Aristoteles  und 
Lessing  hingewiesen  werden,  besonders  aber  auf  unsere  beiden 
Dichterheroen,  von  denen  es  ja  allbekannt  ist,  wie  sie  bei  ihren 
reifsten  und  reinsten  Gestaltungen  durch  bewusste  Befolgung 
solcher  Gesetze  geleitet  wurden. 

Damit  scheint  mir  denn  auch  die  oft  berührte  Frage  ent- 
schieden, ob  es  eine  allgemeingiltige  Methode  geben 
könne.  Jede  echte  Methode,  d.  h.  jedes  den  ricJitig  er- 
kannten Gesetzen  geistigen  Lebens  ricA^?^  angepasste 
Verfahren  trägt  den  gleichen  Stempel  der  Allgemein- 
giltigkeit,  wie  die  Gesetzmässigkeit  der  Vorgänge, 
die  ihm  zu  Grunde  liegt.  Somit  kann  es  nicht  mehrere 
richtige,  oder,  wenn  wir  das  Wort  Methode  in  dem  oben 
bezeichneten  strengen  Sinne  fassen,  überhaupt  nicht  mehrere 
Methoden  geben. 


^  Der  griechische  Bildhauer  Polyklet  hatte  ein  Standbild 
„Der  Speerträger"  geschaiFen,  welches  der  Folgezeit  als  Norm 
iur  die  Masse  des  menschlichen  Körpers  galt,  und  so  hat  auch 
G.  Schadow  sein  Werk  über  diesen  Gegenstand  „Polyklet**  be- 
titelt. —  Leonardo  da  Vinci,  der  berünmte  Künstler,  schrieb 
einen  Trattato  della  pittura,  der  die  Gesetze  der  Perspektive  und 
der  Anatomie  dem  Schaffen  und  Bilden  des  Malers  zu  Grunde 
legte.  Vergl.  Brücke,  Bruchstücke  aus  der  Theorie  der  bildenden 
Künste.    Leipzig  1877. 
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Ich  weiss,  wie  viel  ich  mit  dieser  Behauptung  wage  und 
wie  sehr  ich  vielleicht  Ihrer  Aller  Widerspruch  damit  heraus- 
fordere.    Gleichwohl  hoffe  ich  auf  Verständigung. 

Gegen  die  behauptete  eine  Methode  weist  man  wohl  vor 
allen  Dingen  auf  die  doch  thatsächlich  vorhandene  Mehrzahl  von 
Methoden  hin,  wie  sie  wohl  in  ein  und  demselben  Lehrbuch  der 
Methodik  beschrieben  und  empfohlen  werden:  die  erotematische 
und  akroamatische,  die  heuristische  und  deiktische,  die  induktive 
und  deduktive,  die  katechetische  und  sokratische  Methode,  oder 
für  einzelne  ünterrichtsgebiete  die  Vogersche,  die  Grube'sche,  die 
Lüben'sche,  die  Perthes^sche  Methode. 

Nun  die  Auflösung  dieser  Schwierigkeit  liegt  nahe  genug. 
Dass  das  psychologisch  richtige  Verfahren  zur  Erzielung  eines 
bestimmten  Unterrichtsergebnisses  für  die  verschiedenen  Gebiete 
und  Fälle  seiner  Anwendung  eine  höchst  mannigfache  Ausge- 
staltung erfahren  müsse,  die  dann  zur  Ausbildung  von  so  und 
so  viel  Einzelmethoden  (konkreten  Methoden)  führt,  ist 
ja  ganz  selbstverständlich.  Damit  bleibt  aber  dem  methodischen 
Vorgehen  für  jeden  konkreten  Fall,  in  dem  es  geübt  wird,  der 
Charakter  der  Allgemein giltigkeit,  d.  h.  jeder,  der  diese  ganz 
konkrete  Aufgabe  zu  lösen  hätte,  würde,  um  es  richtig  zu  macheu, 
80  und  nicht  anders  vorgehen  müssen  —  die  bezüglichen  For- 
derungen der  Methode  für  diesen  bestimmten  Fall  besitzen  all- 
gemeine und  unverbrüchliche  Giltigkeit. 

Dass  die  allgemeinen  Begeln  und  Gesetze  die  individuelle 
Bestimmtheit  des  einzelnen  Falles,  in  der  sie  doch  allein  ihi'e 
Verwirklichung  finden,  nie  erschöpfend  umspannen,  ist  ja  unbe- 
streitbar und  ich  werde  später  auf  diese  wesentliche  Beziehung 
zwischen  dem  Allgemeingiltigen  und  Individuellen  noch  zu 
sprechen  kommen.  Wert  und  Bedeutung  des  Allgemeingiltigen 
ist  aber  dadurch  ebensowenig  in  Frage  gestellt,  wie  auf  allen 
andern  Gebieten,  auf  denen  uns  dieser  Gegensatz  begegnet. 
Wir  sprechen  von  der  einen  allgemeingiltigen,  für  alle  verbind- 
lichen Wahrheit,  obwohl  dieselbe  so  in  abstracto  sich  nirgends 
darstellt,  sondern  nur  als  diese  oder  jene  bestimmte,  logische, 
mathematische,  physikalische  Wahrheit.  Und  wie  es  nur  eine 
Wahrheit  giebt,  so  auch  nur  eine  Sittlichkeit,  Frömmigkeit, 
Schönheit  —  freilich  nur  in  einer  unendlichen  Mannigfaltigkeit 
von  Einzelerscheinungen,  deren  jede  aber  nur  in  jenem  All- 
gemeingiltigen das  Gesetz  und  den  Massstab  des  eigenen  W^ertes 
findet. 

So  sprechen  wir  denn   neben  der  Methode    im  allgemeinen 
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noch  von  den  einzelnen  durch  die  konkreten  Anwendungsgebiete 
näher  bestimmten  Methoden,  in  welche  jene  in  ihrer  praktischen 
Dorchführang  sich  auseinanderlegt. 

Ich  darf  mir  indes  nicht  einbilden,  hiermit  die  Anders- 
denkenden befriedigt  zu  haben.  Was  sie  unter  der  gleichen 
Giltigkeit  verschiedener  Methoden  verstehen,  ist  doch  etwas  ganz 
anderes  als  das  hier  zugegebene.  Namentlich  in  zwei  Gemein- 
plätzen wird  es  immer  und  immer  wieder  ausgesprochen:  „Es 
giebt  keine  alleinseligmachende  Methode*',  denn  „es  fuhren  viele 
Wege  nach  Rom".  Versuchen  wir  uns  klar  zu  machen,  was 
der  erste  dieser  Sätze  beim  Unterricht  bedeuten  soll,  so  liegt 
zunächst  auf  der  Hand,  dass  das  Wort  alleinseligmachend  hier 
nicht  in  dem  Sinne  zu  verwenden  ist,  den  es  in  der  Dogmatik 
der  katholischen  Kirche  besitzt.  Dort  besagt  es  so  viel,  dass 
diese  bestimmle,  historisch  gewordene  Kirche  mit  all  ihren  ein- 
zelnen Institutionen  die  ausschliessliche  Anstalt  zur  Vermittlung 
der  göttlichen  Gnade  auf  Erden  ist.  Mag  einer  auch  in  allen 
Stücken  das  Rechte  thun  und  in  seinem  Verhalten  zu  Gott  und 
den  Menschen  tadellos  sein,  teilhaftig  wird  er  des  ewigen  Heils 
doch  nur,  wenn  und  soweit  ihm  dasselbe  durch  den  Papst  und 
seine  Priesterschaft  zugesichert  wird  —  d.  h.  durch  den  äussern 
Anschluss  au  die  Kirche,  und  dieser  äussere  Anschluss  kann  ihm 
jenes  Heil  auch  verschaffen,  wenn  es  ihm  an  den  innem  Be- 
dingungen dafür  fehlt.  Es  wäre  offenbar  ganz  sinnlos,  einen 
ähnlichen  Anspruch  von  irgend  einer  Richtung  der  Methodik 
behaupten  zu  wollen,  etwa  so:  es  sei  nicht  genug,  dass  jemand 
beim  Unterricht  seine  Sache  richtig  mache,  er  müsse  vor  allem 
ausser  lieh  seinen  Anschluss  an  eine  bestimmte  Schule  bekennen, 
ja  sogar  vom  Schulhaupt  erst  die  ausdrückliche  Erklärung  er- 
halten, er  habe  richtig  gehandelt,  wenn  er  seiner  Sache  sicher 
sein  wolle. 

Da  ein  solcher  Anspruch,  wie  gesagt,  sinnlos  wäre  und 
auch  thatsächlich  von  keiner  Seite  erhoben  wird,  so  bleibt,  so 
viel  ich  sehe,  für  das  Wort  alleinseligmachend  in  unserm 
Gemeinplatz  kein  anderer  Sinn  übrig  als  „allgemeingiltig".  Er 
würde  dann  also  besagen:  es  giebt  keine  allgemeingiltige  Methode 
—  man  kann  niemals  von  einem  bestimmten  Unterrichtsverfahren 
behaupten,  es  sei  richtig,  ein  anderes  unrichtig;  der  eine  möge 
es  so,  der  andere  anders  machen,  jeder  soll  recht  haben.  Ein 
Kollege,  den  ich  als  tüchtigen  Lehrer  zu  schätzen  allen  Grund 
hatte,  sagte  mir  einmal,  als  wir  auf  methodische  Fragen  zu 
sprechen  kamen,  in  vollem  Ernst:  Ja  der  eine  sagt,  man  solle  es 
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so  machen,  der  andere  anders,  da  bleibt  ja  nichts  übrig,  als  dass 
man  sich  nm  keinen  der  beiden  kümmere  nnd  seinen  eignen 
Weg  gehe. 

In  weiterem  Ausblick  versucht  man  wohl  auch  eine  Art 
historischer  Begründung  für  die  Gleichgiltigkeit  gegen  die  Methode. 
Jedes  Zeitalter,  so  etwa  sagt  man,  hat  seine  eigene  Methode  ge- 
habt, an  die  es  steif  und  fest  glaubte.  Comenius,  Rousseau, 
Basedow,  Pestalozzi,  jeder  von  ihnen  meinte  in  seiner  Methode 
das  Universalmittel  gefunden  zu  haben,  durch  welches  die  kranke 
Zeit  geheilt  werden  könne,  und  die  Zeit  meinte  es  mit  ihnen. 
Heute  lächeln  wir  über  jene  Methoden  und  ihre  Ansprüche  auf 
Weltverbesserung.  Ein  kommendes  Jahrhundert  wird  es  mit 
uusern  heutigen  methodischen  Bestrebungen  nicht  anders  machen. 
Das  Ergebnis  solcher  Betrachtung  ist  also  die  wenig  erhebende, 
greisenhafte  Weisheit  des  alttestamentlichen  Predigers:  Alles 
ist  eitel.  Die  Menschheit  dreht  sich  in  einem  ewigen  Zirkel 
ohne  doch  ihrem  Ziel  richtigen  Erkennens  und  rechten  Handelns 
wesentlich  näher  zu  kommen.  Wer  dieses  einmal  eingesehen, 
dem  bleibt  nichts  anderes  übrig  als  schlecht  und  recht,  ohne 
Übermass  und  Übertretung  seinen  Tag  auszunutzen,  unbekümmert 
darum,  was  gewesen  sei,  oder  was  kommen  werde. 

So  allgemein  werden  nun  freilich  auch  jene  Gleichgiltigen 
den  Verzicht  auf  Fortschritt  und  Entwicklung  innerhalb  der 
Menschheit  nicht  wollen  gelten  lassen.  Wir  brauchen  nur  ein 
anderes  Gebiet  geistiger  Bethätigung  zu  betreten,  um  dieses 
sofort  zu  erfahren.  Von  allem,  was  den  Namen  Wissenschaft  ver- 
dient, werden  sie  einen  wirklichen  Fortschritt  doch  nicht  leugnen 
wollen.  Unser  Wissen  um  die  Natur  und  den  Menschen  ist  ja 
doch  ein  reicheres  und  zutreffenderes  als  das  des  Gelehrten  vor 
ein-,  zwei-,  dreihundert  Jahren.  Dabei  ist  es  keineswegs  so, 
dass  alles,  was  jene  für  richtig  hielten,  Irrtum  war^  hingegen 
unsere  heutige  Anschauung  in  allen  Stücken  reine  und  voll- 
kommene Wahrheit  ist.  Den  weitaus  überwiegenden  Besitz- 
stand unseres  Wissens  haben  wir  ja  von  den  Früheren  ererbt, 
nicht  ohne  von  diesem  Erbe  manches  als  irrig  abzuscheiden  und 
einzelnes  als  Selbsterarbeitetes  dazu  zu  thun.  Nicht  anders 
werden  es  unsere  Nachkommen  mit  dem  ihnen  von  uns  Über- 
lassenen  machen.  Damit  geben  wir  freilich  die  Lücken  und 
Irrtümer  in  unserm  Wissen  zu  und  zugleich  unsere  Unfähigkeit, 
dieselben  in  allen  Stücken  als  solche  zu  erkennen.  Darum  aber 
halten  wir  doch  an  einem  Grundstock  bleibenden,  unbestreitbaren 
Wahrheitsgehaltes  in  unserm  Erkennen  fest,   und  der  Gelehrte, 
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der  im  Besitz  der  erforderlichen  historisch-kritischen  Bildung 
ist,  wird  auch  unschwer  auf  jedem  Gehiet  diesen  festen,  unbe- 
zweifelbaren  Grundstock  umgrenzen  können. 

Ja  nicht  nur  im  Wissen  sind  wir  von  einer  stetigen  — 
wenn  auch  nie  zu  einem  letzten  Ziele  gelangenden  —  An- 
näherung der  Menschheit  an  die  Wahrheit  überzeugt,  sondern 
auch  auf  dem  Gebiete  des  religiösen  Glaubens,  der  Sittlichkeit, 
der  Schönheit  und  der  darauf  beruhenden  Lebensgestaltung.  Die 
Gottesvorstellung  und  Lebensauffassung,  welche  Jesus  Christus 
gelehrt,  und  die  mannigfache  besondere  Ausgestaltung,  welche 
dieselben  im  Laufe  der  Zeiten  erfahren  bei  Paulus,  bei  Luther, 
bei  den  Pietisten,  bei  den  Eationalisten,  bei  unsern  heutigen 
Theologen  und  Rirchenmännern,  stellen  sie  etwa  nur  zufällige 
Erscheinungsformen  eines  ziellosen  Entfaltungsprozesses  dar,  die 
einmal  völlig  überwunden  und  vergessen  sein  werden  ?  Es  wäre 
ja  eine  Versündigung  an  unseren  heiligsten  und  festesten  Über- 
zeugungen, ja  ein  völliges  Aufgeben  derselben,  so  etwas  be- 
haupten zu  wollen. 

Und  steht  es  nun  mit  der  Pädagogik  etwa  anders?  Jede 
Zeit  hat  ihre  Bildungsziele,  denen  sie  das  heranwachsende  Ge- 
schlecht durch  Erziehung  und  Unterricht  zuzuführen  sucht,  und 
ebenso  ihre  Mittel  und  Wege,  deren  sie  sich  zu  diesem  Zwecke 
bedient.  Diese  Ziele  aber,  sowie  die  Mittel  und  Wege  beruhen 
doch  ganz  auf  der  Welt-  und  Lebensauffassung,  wie  sie  sich  im 
Glauben  und  Wissen  der  Zeit  ausspricht.  Was  hieran  bleibend 
wahr  ist,  das  wird  auch  in  den  pädagogischen  Systemen  als 
bleibender  Wahrheitsgehalt  zum  Ausdruck  kommen.  So  haben 
denn  auch  Comenius  und  Eousseau,  Basedow  und  Pestalozzi  nicht 
nur  für  ihre  Zeit,  sondern  für  alle  Zeiten  gelebt  und  gewirkt. 
Ihnen  danken  wir  wesentliche  Fundamente  unseres  heutigen  Unter- 
richtswesens. Comenius  stellte  zuerst  das  Prinzip  der  Anschauung 
in  seiner  durchgreifenden  Bedeutung  für  den  Unterricht  auf; 
Rousseau  bestimmte  es  genauer  nach  dem  Gesetz  der  psychologischen 
Nähe,  indem  er  die  persönliche  Erfahrung  in  den  Mittelpunkt 
rückte;  Basedow  fügte  das  Üben  hinzu  und  lenkte  zugleich  mehr 
als  (seine  Vorgänger  den  Blick  auf  Interesse  und  Aufmerksamkeit; 
Pestalozzi  endlich  zeigte  die  Elemente  der  Anschauung  auf  und 
suchte  dieselben  in  methodisch  verwendbare  Reihen  zu  bringen.  ^ 
Was  heute  in  unserm  Unterrichte    zum  Behuf  der  Anschauung 


*  Vergl.  Dilthey    in    den  Sitzungsber.    d.  Berl.  Akad.    1888. 
S.  827. 
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betrieben  wird,  mht  wesentlich  auf  den  Schultern  jener  Mäniier 
und  nur  ein  Unverständiger  wird  angesichts  der  Mängel  und 
Fehler,  die  ihren  Versuchen  noch  anhaften  mochten,  bloss  ein 
mitleidiges  Lächeln  für  sie  haben.  Zumal  wir  uns  ja  durchaus 
nicht  rühmen  dürfen,  alles  von  ihnen  schon  richtig  Gesehene 
und  mit  Recht  Geforderte  auch  wirklich  durchgeführt  zu  haben. 
Statt  auf  ihren  Schultern  stehen  wir  mit  der  wirklichen  Ge- 
Btaltung  unseres  Unterrichtswesens  vielfach  noch  nicht  einmal 
Schulter  an  Schulter  mit  ihnen,  sondern  müssen  zu  ihnen  auf- 
sehen als  nnsern  Meistern,  von  denen  wir  immer  noch  viel  zu 
lernen  haben  für  unser  unterrichtliches  Thun  und  Lassen. 

Und  so  sagen  wir  denn  gerade  unter  Berufung  auf  die 
geschichtliche  Entwicklung  der  Methodik :  es  giebt  allgemein- ' 
giltige,  zweifellos  wahre  Grundsätze  und  Regeln  der  Methodik, 
in  deren  Befolgung  allein  das  richtige  Vorgehen  des  Lehrers 
liegt,  während  jedes  ihnen  widerstreitende  Verfahren  als  falsch 
bezeichnet  werden  muss.  Beliebt  es  jemandem,  hiegegeu  noch- 
mals den  Spruch  einzuwenden :  es  giebt  keine  alleinseligmachende 
Methode,  so  mag  er  sich  nur  auch  der  Tragweite  seiner  Be- 
hauptung bewusst  werden.  Und  diese  besteht  darin,  dass  er 
dann  entweder  gleichzeitig  erklärt:  es  giebt  keine  alleinselig- 
machende Logik,  Mathematik,  Physik,  Physiologie,  Psychologie, 
Geschichte,  —  d.  h.  und  kann  eben  nur  heissen,  keine  dieser 
Disziplinen  besitzt  allgemeingiltige,  unbestreitbar  richtige  Lehr- 
sätze und  Einsichten  und  ebenso  wenig  kann  von  den  auf  jenen 
Wissenschaften  beruhenden  Kunstübungen,  der  Mechanik,  der 
Medizin,  der  Politik  gesagt  werden,  dass  irgend  einer  ihi*er 
Regeln  allgemeine,  fraglose  Giltigkeit  zukomme.  Zu  dieser 
Eonsequenz  wird  sich  aber  gewiss  niemand  entschUessen.  Ihm 
könnten  wir  ja  kein  anderes  Wort  zurufen  als  jenes  aus 
Faust:  Verachte  nur  Vernunft  und  Wissenschaft,  des  Menschen 
allerhöchste  Kraft!  —  er  würde  sich  in  die  Reihe  der  Sophisten 
stellen,  denen  der  einzelne  Mensch  als  das  Mass  aller  Dinge 
galt,  die  nichts  an  sich  wahr  oder  falsch,  gut  oder  böse  sein 
Hessen,  da  vielmehr  jeder  das  Recht  habe,  es  als  das  zu  be- 
zeichnen, als  was  es  ihm  eben  erscheine.  Oder  unser  Zweifler 
bezieht  seine  Skepsis  nur  auf  die  Pädagogik  und  sagt,  hier 
gebe  es  keine  allgemeingiltigen  Regeln  und  Einsichten.  Dann 
fireilich  muss  er  sich  hüten,  bei  Pädagogik  noch  etwas  von 
Wissenschaft  und  darauf  gegründeter  Kunst  zu  sprechen.  Alles 
Methodische  ist  ihm  dann  ein  rein  Zufälliges,  Brauch  und  Her- 
kommen,   die   sich  so  aber  auch  anderes  hätten  bilden  können  ^ 
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etwa  wie  die  Form  der  modischen  FraneDhüte  oder  der  Cigarren- 
spitzen  and  Spazierstöcke. 

Ich  glanhe  indes,  sohald  man  sich  in  die  Erörterung  einer 
bestimmten  Frage  der  praktischen  Methodik  einlässt,  wird  diese 
Aoffassang  nicht  festgehalten  werden.  Nehmen  wir  z.  B.  ein- 
mal die  Frage  des  ersten  Lese-  und  Schreibonterrichts.  Niemand 
wird  heute  mehr  den  Vorgang  empfehlen,  der  zuerst  das  ganze 
Alphabet  auswendiglemen  liess  —  und  zwar  vielleicht  das  grosse 
und  kleine  auf  einmal  —  und  dann  erst  an  das  Lesen  von  Worten 
sich  machte.  Wir  sagen  mit  Entschiedenheit,  dass  dieser  Vor- 
gang unpsychologisch  sei;  er  mute  dem  kindlichen  Geiste  eine 
seiner  Natur  allzu  fremde  Arbeit  zu;  er  lasse  die  wesentlichen 
Stutzen  und  Hilfen,  welche  dabei  zu  gewähren  seien,  ausser 
acht.  Diese  Fehler  suchen  die  neuem  Methoden  zu  vermeiden, 
deren  es  freilich  immer  noch  mehrere  giebt,  ohne  dass  eine  all- 
gemeine Einigung  über  analytisch  oder  synthetisch.  Lesen  oder 
Schreiblesen,  Normalwörter  oder  nicht,  erzielt  sei.  Hören  wir 
aber  die  Stimme  der  beteiligten  Kreise  hierüber,  so  ist  die 
Meinung  des  Einzelnen  keineswegs,  alle  diese  Methoden  seien 
gleichwertig  oder  gleichgiltig ;  jeder  wird  für  eine  bestimmte 
mit  Ausschluss  der  übrigen  eintreten  —  wenigstens  für  eine 
bestimmte  Schulart  —  und  wenn  es  hier  noch  zu  keinem  so 
einstimmigen  Urteil  gekommen  ist,  wie  hinsichtlich  der  Buch- 
stabier- und  Lautiermethode,  so  zeigt  dies  freilich  einen  Mangel 
in  unserer  Erkenntnis  des  Gegenstandes,  den  aber  die  fort- 
schreitende Entwicklung  voraussichtlich  heben  wird,  vrie  sie 
iene  frühem  Mängel  und  Unentschiedenheiten  jetzt  schon  be- 
seitigt hat.  Nicht  anders  steht  es  mit  den  übrigen  Unterrichts- 
gegenständen. W^er  heute  im  Religionsunterricht  der  Volks- 
schule vor  allem  den  ganzen  Katechismus  und  dazu  einige  Ge- 
saugbuchlieder, Bibelverse  und  biblische  Historien  auswendig 
lernen  Hesse,  wer  im  Rechnen  mit  dem  Memorieren  des  Ein- 
maleins anfinge  und  dann  jede  Rechnungsart  so  lehrte,  dass  er 
zunächst  die  Regel  dem  Gedächtnis  der  Schüler  einprägte  und 
danach  dann  Aufgaben  lösen  Hesse,  wer  Naturgeschichte  und 
Geographie  nach  einem  gedmckten  Leitfaden  lehrte  mit  dem 
allgemeinen  anfangend  und  zum  besondern  fortschreitend,  und 
das  aUes  vielleicht  nur  mit  den  ein  bischen  erläuterten  Worten 
des  Paragraphen,  wer  im  fremdsprachHchen  Unterricht  Jahre- 
lang grammatische  Regeln  einpaukte,  ohne  an  den  lebendigen 
Gebrauch  der  Sprache  in  Rede  und  Schrift  zu  denken  —  von 
jedem,   der  also  thäte,  würden  wir   unbedingt  sagen,    er  unter- 
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richte  falsch,  er  fehle  wider  nnomstössliche  Gmndfordenmgen 
der  Methodik.  Allerdings  weist  auch  jedes  dieser  Gebiete 
wieder  eine  ganze  Reihe  strittiger  Fragen  auf,  aber  eben  der 
Streit  zeigt,  dass  die  Beteiligten  keineswegs  meinen,  einer  so 
gut  wie  der  andere  möge  Eecht  haben,  es  sei  gleichgiltig,  ob 
man  es  so  oder  so  mache,  sondern  dass  sie  zuversichtlich 
glauben,  der  Gegensatz  von  richtig  und  unrichtig,  von  wahr 
und  falsch  finde  auch  hier  statt  und  gewissenhaftem,  unermüd- 
lichem Forschen  und  Streben  würde  es  gelingen,  das  eine  vom 
andern  zu  sondern. 

In  den  unbeteiligten  Kreisen  mag  freilich  solcher  noch  un- 
gelöste Streit  den  Schein  erzeugen,  als  sei  die  Methode,  die 
der  eine  so,  der  andere  anders  handhabt,  ganz  gleichgiltig,  zumal 
wenn  die  —  vielleicht  auch  nur  oberflächlich  gemachte  —  Er- 
fahrung zeigt,  dass  die  Unterrichtserfolge  des  einen  wie  des 
andern  gleich  gute  oder  gleich  schlechte  sind.  Sie  mögen  also 
auch  immerhin  das  Sprüchlein  wiederholen:  es  giebt  keine  allein- 
seligmachende Methode.  Wer  aber  mit  seiner  ganzen  Kraft  und 
seinem  ganzen  Streben  in  der  Arbeit  der  Schule  drinnen  steht, 
mag  sich  hüten  vor  gedankenlosem  Nachplappern  der  sinnlosen 
Rede,  welche  den  wissenschaftlichen  Grund  und  Boden,  auf  dem  zu- 
letzt alle  Zuversicht  und  aller  Fortschritt  der  Lehrerarbeit  ruht, 
in  Frage  stellen  möchte.  Ein  solcher  kann  auch  gewiss  nicht 
beabsichtigen,  die  genaue  und  sachliche  Erörterung  einer  metho- 
dischen Frage  durch  die  Berufung  auf  irgend  einen  Gemeinplatz 
abzuschneiden.  Ihm  muss  vielmehr  daran  liegen,  durch  sorg- 
fältige gemeinsame  Prüfung  die  objektiven  Gründe,  so  weit  sich 
solche  gewinnen  lassen,  festzustellen,  wobei  und  worauf  immer 
zur  Richtschnur  zu  dienen  hat  das  schöne  Wort,  das  man  einst 
den  streitenden  Theologen  vorhielt:  in  necessariis  unitas,  in 
dubiis  libertas,  in  omnibus  Caritas  (im  Notwendigen  Einheit,  im 
Unentschiedenen  Freiheit,  in  Allem  Liebe).  Die  wesentliche 
Yoraussetzung,  die  auch  diesem  W^ort  zu  Grunde  liegt,  ist  aber 
eben,  dass  es  Notwendiges,  mit  voller  Entschiedenheit  Aus- 
gemachtes gebe. 

Sollte  es  nötig  sein,  nach  diesem  auch  von  den  vielen 
Wegen,  die  nach  Rom  führen,  noch  ein  Wort  zu  sagen?  Nun 
freilich  sind's  viele  Wege,  denn  von  allen  Punkten  der  Erde 
kann  man  ja  nach  Rom  gelangen.  Wer  aber  von  einem  be- 
stimmten Punkt,  mit  bestimmten  Absichten  die  Romfahrt  machen 
will,  wird  doch  wohl  nicht  aufs  Geratewohl  seiner  Nase  nach- 
gehen in  der  guten  Zuversicht,  unter  den  vielen  übrigen  werde 
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ja  auch  dierer  Weg  nach  Rom  führen,  oder  etwa  nach  den 
Reiserouten  des  berühmten  Kandidaten  Jobs  sich  richten.  Unser 
Reisender  wird  sich  vielmehr,  sofern  er  ein  verständiger  Mann 
ist,  vor  allem  nach  Landkarte  und  Fahrplan  umsehen,  vielleicht 
auch  noch  einen  Führer  zu  Rate  ziehen  und  danach  seinen 
Reiseplan  so  und  nicht  anders  feststellen  und  sich  schliesslich 
gerade  mit  denjenigen  Mitteln  versehen,  wie  sie  eine  Reise  nach 
Italien  erfordert. 

Für  den  Lehrer  oder  für  die  Lehrkunst  giebt  es  nun  der 
Wege  noch  viel  mehr  als  nach  Rom.  Denn  nicht  nur  die  Aus- 
gangspunkte, sondern  nicht  minder  die  Zielpunkte  sind  hier 
tausendfältig.  Wir  wollen  ja  in  der  Erziehung,  Gott  sei  Dank, 
nicht  alle  nach  dem  unfehlbaren  Rom  kommen  So  leicht  — 
mit  Eisenbahnkarte  und  Coursbuch  —  wird  sich  hier  eine  be- 
stimmte Reiseroute  auch  nicht  feststellen  lassen.  Aber  möglich 
wird  diese  Feststellung  doch  sein  und  wenn  sie  richtig  sein 
soll,  so  werden  ihr  die  unverbrüchlichen  Gesetze  des  geistigen 
Lebens,  auf  denen  die  allge^eingiltigen  Regeln  wissenschaftlicher 
Unterrichtsmethodik  sich  a*  ibauen,  als  Leitstern  dienen  müssen. 
Und  dieser  Leitstern  kann  nicht  trügen  und  wanken  —  wenn 
gleich  mit  dem  Hinblick  auf  ihn  auch  noch  lange  nicht  alles 
geschehen  ist,  was  die  Fahrt  verwirklicht. 

So  meine  ich  denn  — ^  und  bitte  e«  durch  die  Bedeutung 
der  Frage  entschuldigen  zu  wollen,  wenn  ich  in  der  Begründung 
etwas  weitläufig  geworden  bin  —  die  Methode  des  Unterrichts, 
sowie  sie  in  allgemeinen  Grundsätzen  und  Regeln  sich  darstellt, 
aus  deren  richtiger  Anwendung  die  konkrete  Lösung  aller  ein- 
zelnen Aufgaben  des  Unterrichts  sich  ergiebt,  ist  nur  eine  und 
kann  nur  eine  sein.  Und  dass  nicht  nur  ich  das  meine,  dafür 
lassen  Sie  mich  endlich  einen  guten  Zeugen  anführen  —  keinen 
geringern  als  Pestalozzi.  Folgendes  sind  seine  W^orte;  „Der 
CJang  der  Natur  in  der  Entwicklung  unseres  Geschlechts  ist 
unwandelbar.  —  Es  giebt  und  kann  in  dieser  Rücksicht  nicht 
zwei  gute  Unterrichtsmethoden  geben  —  es  ist  nur  eine 
gute,  —  und  diese  ist  diejenige,  die  vollkommen  auf  den  ewigen 
Gesetzen  der  Natur  beruhet;  aber  schlechte  giebt  es  ungemein 
viele  und  die  Schlechtheit  einer  jeden  derselben  steigt  in  dem 
Masse,  als  sie  von  den  Gesetzen  der  Natur  abweicht,  und  mindert 
sich  in  dem  Grade,  als  sie  sich  der  Befolgung  der  Gesetze 
nähert.  Ich  weiss  wohl,  dass  die  einzige  gute  weder  in  meinen 
noch  in  den  Händen  eines  Menschen  ist  imd  dass  wir  alle  dieser 
einzigen  guten    uns    nur    nähern  können.     Das  Ziel  ihrer  Voll- 
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kommenheit,  ihrer  Vollendang  mass  aber  das  Ziel  aller  derer 
sein,  die  den  menschlichen  Unterricht  auf  Wahrheit  gründen 
und  dnrch  ihn  die  Menschennatnr  zu  befriedigen  und  ihr  in 
ihren  wesentlichen  Ansprüchen  ein  Genüge  zu  leisten  suchen;  \ 
und  in  diesem  Gesichtspunkt  ist  es,  dass  ich  es  ausspreche,  ich 
jage  dieser  Unterrichtsweise  mit  allen  Kräften,  die  in  meiner 
Hand  sind,  nach  und  habe  in  Rücksicht  auf  die  Beurteilung  meines 
Thuns  sowie  in  Rücksicht  auf  die  Beurteilung  des  Thuns  aller 
derer,  die  nach  eben  diesem  Ziele  streben,  die  einzige  Regel:  an 
ihren  Früchten  werdet  ihr  sie  erkennen."     (A.   a.   0.   S.    168.) 

Und  wo  finden  wir  denn  nun,  wenn  nicht  die  absolut  gute, 
80  doch  die  relativ  beste  Methode?  Wer  schafft  sie  und  hat 
sie?  Woran  [erkennen  wir  sie  als  solche?  Wie  machen  wir 
sie  für  unser  wirkliches  Thun  fruchtbar?  Wie  wird  sie  gelehrt 
und  gelernt? 

Indem  ich  auf  diese  Fragen,  die  sich  fast  unwillkürlich 
aufdrängen,  in  thunlicher  Kürze  zu  antworten  suche,  wird  sich 
noch  manche  für  die  Beurteilung  uue  .res  Gegenstandes  wesent- 
liche Erörterung  ergeben. 

Zunächst  also:  wie  entsteht  die  Methode  —  wer  schafft, 
wer  erzeugt 'sie? 

Als  Antwort  hierauf  kann  man  wohl  hören :  der  Lehrer  ist 
die  Methode,  jeder  macht  sich  selbpt  seine  Methode  —  oder 
auch  in  ei*ster  Person:  ich  habe  meine  eigene  Methode  und 
kümmere  mich  nicht  darum,  was  andere  hierüber  lehren  und 
sagen.  Wir  werden  bei  unserer  geltend  gemachten  Auffassung 
diesen  Standpunkt  nicht  gutheissen  können.  Gründet  sich  die 
Methode  auf  die  Einsicht  in  die  naturgesetzlichen  Zusammen- 
hänge des  geistigen  Lebens,  so  ist  sie  nicht  nur,  wie  wir  sagten, 
in  jedem  einzelnen  Fall  die  eine  und  notwendige,  sondern  es 
wird  auch  nicht  jedermanns  Sache  sein,  jene  gesetzmässigen 
Zusammenhänge,  in  deren  Berücksichtigung  das  methodische 
Verfahren  besteht,  zu  erforschen  und  zu  durchschauen.  Ist  es 
doch  auch  auf  den  Gebieten  äusserer  Natur  nicht  anders.  Es 
giebt  nur  wenige  hervorragende  Beobachter  und  Forscher,  Ent- 
decker und  Erfinder,  denen  es  gelingt,  die  leitenden  Gesetze 
aufzuzeigen  und  die  Wege  zu  weisen,  nach  denen  die  Erkennt- 
nis und  Arbeit  der  Gesamtheit  sich  dann  richtet.  Es  wird 
nicht  so  leicht  irgend  ein  beliebiger  Astronom  oder  Physiker 
hergehen  und  sagen :  ach  was  Keppler  und  Newton,  Weber  und 
Helmholtz,  meine  Erfahrungen  lehren  mich  das  und  das  über  die 
fraglichen  Erscheinungen  und  Gesetze,  und  das  allein  ist  für  mich 
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massgebend.  Anerkannt  wird  diese  seine  persönliche  Erfahrung 
doch  nur,  wenn  sie  sich  als  eine  allgemeine,  von  allen  in  gleicher 
Weise  gemachte  erweist,  und  das  eben  ist  das  Vorrecht  der 
grossen  Geister,  dass  sie  solche  allgemeingiltigen  Erfahrungen 
zu  machen  im  stände  sind,  dass  sie  das  Gewebe  der  Natur 
durchschauen,  darin  die  Fäden  ungesehen  fliessen,  und  das  so 
Durchschaute  den  mit  minderm  Tief-  und  Scharfblick  begabten 
Genossen  mitteilen. 

Wie  kommt  es  doch,  dass  es  in  der  Pädagogik  nicht  so  ge- 
halten wird,  dass  es  hier  noch  ganz  gang  und  gäbe  ist,  sich  auf 
seine  rein  individuelle  Erfahrung  zu  berufen  und  diese  zum 
absoluten  unbestreitbaren  Massstab  richtigen  Vorgehens  zu  machen? 
Etwa  weil  sich  hier  Erfahrungen  von  entscheidendem  wissen- 
schaftlichem Wert  leichter  anstellen  lassen  als  in  Astronomie 
und  Physik,  in  Chemie  und  Physiologie?  Doch  wohl  kaum.  Im 
Gegenteil.  —  Das  Gebiet  des  Seelenlebens  in  seiner  verborgenen 
Innerlichkeit,  die  sich  streng  objektiver  Feststellung  ganz  zu 
entziehen  scheint,  in  seiner  ruhelosen  Beweglichkeit,  in  dem  un- 
tibersehbaren  Zusammenwirken  der  mannigfachsten  Kräfte  und 
Beziehungen  —  es  erfordert  zu  seiner  Erkundung  und  treuen 
Darstellung  eine  ganz  besondere  Begabung,  die  nur  wenigen 
ausgezeichneten  Männern  zu  teil  geworden  ist  Und  die  scharf- 
sinnige eindringende  psychologische  Analyse  reicht  noch  nicht 
einmal  aus,  den  schöpferischen  pädagogischen  Genius  zu  erzeugen. 
Dieser  Gedanke  findet  sich  besonders  schön  ausgeführt  in  jener 
Abhandlung  über  die  Möglichkeit  einer  allgemeingiltigen  päda- 
gogischen Wissenschaft,  die  der  Berliner  Professor  Düthey  vor 
einem  Jahr  in  der  Berliner  Akademie  der  Wissenschaften  vor- 
gelesen hat.^  „Auch  in  dem  pädagogischen  Genius  ist  etwas 
Ursprüngliches.  Seltener  vielleicht  als  der  Dichter  oder  der 
bildende  Künstler  ist  er  in  der  Geschichte  aufgetreten.  Sokrates, 
Plato,  Comenius,  Pestalozzi,  Herbart,  Fröbel  sind  unzweifelhaft 
von  dieser  Art.  Sie  treten  neben  die  Dichter  als  Personen  des- 
selben Ranges,  aber  von  einer  ganz  andern  Gemütsbeschafifenheit. 
In  dem  pädagogischen  Genius  herrschen  Gemüt  und  Anschauungs- 
kraft vor,  gar  nicht  der  Verstand.  So  gewahrt  man  denn  auch 
im  Leben  häufige  dass  Menschen  von  nicht  besonders  scharfem 
Verstände  dieses  pädagogische  Talent  besitzen.  Wir  verstehen 
und  bestimmen  einen  Menschen  nur,  indem  wir  mit  ihm  fühlen  und 
seine  Regungen  in  uns  nachleben.    Wir  verstehen  ihn  nur  durch 
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Liebe.  Und  gerade  an  ein  anentwickeltes  Leben  müssen  wir 
nns  annähern  dorch  die  Kunst  der  Liebe,  durch  ein  Mindern 
unserer  eigenen  Gefühle  in  das  Dunkle,  Unentwickelte,  Kind- 
liche, Beine.  Eine  ungebrochene  Naivetät  im  Grunde  der  Seele 
nähert  den  pädagogischen  Genius  dem  Kinde.  Pestalozzi  in 
seiner  Schulstube,  Fröbel  in  den  Thüringer  Bergen,  Kinderspiele 
erfindend  und  Kinderlieder,  zeigen  solche  Gaben  wie  in  einem  Ur- 
Phänomen.  Wo  dieselbe  mit  einem  starken  intellektuellen  Vermögen 
verbunden  ist,  entsteht  die  ganz  besonders  ergreifende  Gestalt 
des  Seelenlebens,  als  welche  Plato  den  Sokrates  im  Symposion 
dargestellt  hat.  Auf  dem  Grunde  naiven  Verstehens  entspringt 
dann  ein  Sinnen  über  Seelenleben,  so  lebendig,  so  voll  Bealitäts- 
sinn,  dass  es  gegen  die  wissenschaftliche  Analysis  widerspenstig 
verbleibt.  Aus  solchem  Sinnen  sind  die  herrlichen  Jünglings- 
gestalten Piatos  entstanden  als  ein  einziges  Denkmal  des  päda- 
gogischen Affekts,  dann  Pestalozzis  Menschenbilder  in  dem 
Lienhart,  dem  schönsten  Volksroman  aller  Zeiten,  und  seine  wie 
Fröbels  Phantasien  über  die  Menschenseele  und  die  Entwicklung 
der  Menschheit:  tiefsinnig,  elementar,  konkret,  wahrhaftig,  nicht 
nach  dem  Bichtmass  wissenschaftlicher  Analyse  zu  messen,  ein 
Ding  für  sich  in  der  Welt  des  Grübelns  über  Menschennatur. 
Die  Welt  kann  nicht  verarmen,  so  lange  Leben,  Kind  und 
Familie  so  empfunden  werden."  Uns  hier  mag  diese  beredte 
Darstellung,  die  ein  Berufener  von  der  Eigenart  und  Würde  des 
pädagogischen  Genius  entwirft,  einmal  erinnern,  dass  es  in  der 
That  Geister  ersten  Banges  sind,  zu  denen  wir  in  der  Kunde 
und  Kunst  der  Menschenbildung  als  zu  unseren  Führern  und 
Meistern  aufzublicken  haben  —  die  pädagogischen  Genies  also 
nicht  so  häufig  vorkommen,  als  man  nach  den  vielen,  die  ihre 
„eigene"  Methode  haben,  schliessen  könnte;  sodann,  dass  eben 
die  eigentümliche  Schwierigkeit  des  Gegenstandes  es  mit  sich 
bringt,  wenn  derselbe  noch  nicht  in  gleichem  Masse  wie  manch' 
anderes  Gebiet  unseres  Erkennens  und  Gestaltens  zu  streng 
wissenschaftlicher  Durchbildung  gelangt  ist.  Ihm  diese  Wissen- 
schaftlichkeit aber  ganz  bestreiten  wird  doch  nur  derjenige,  der 
niemals  einen  tieferen  Einblick  genommen  hat  in  die  reichen 
Schätze,  die  Männer,  wie  die  genannten,  in  ihrem  Forschen  und 
Finden  für  uns  niedergelegt  haben  und  an  deren  Hebung  und 
Verwertung  gewissenhafte  und  unermüdliche  Arbeit  heute  viel- 
leicht mehr  als  je  zuvor  thätig  ist.  An  die  Schöpfungen  jener 
Meister,  an  die  Ergebnisse  dieser  Arbeit  müssen  wir  auf  die 
Frage    nach    der   rechten    Methode    verweisen.      Aus    genialem 
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Erfassen  der  leitenden  Ideen  dort,  umsichtigem  Prüfen,  Ordnen, 
Ausgestalten,  Weiterführen  hier  ist  das  erwachsen,  was  als 
unsere  heutige  Wissenschaft  der  Methodik  vollsten  An- 
spruch auf  Beachtung  und  Achtung  hat.  Eben  in  dieser  auf 
dem  Grunde  schöpferischer  Arbeit  erster  Geister  sich  aufbauenden 
Wissenschaft  findet  der  Suchende  umschrieben  und  festgestellt, 
was  sich  auf  dem  Standpunkt  unserer  heutigen  Erkenntnis  an 
allgemeingiltigen  Einsichten  und  Normen^  für  die  Auswahl, 
Gliederung  und  Anordnung  der  Unterrichtsstoffe  und  für  ihre 
unterrichtliche  Behandlung  ergiebt.  Denn  ausdrücklich  sei  an 
dieser  Stelle  bemerkt,  dass  die  Weisungen  der  Methode,  wie  der 
Begriff  hier  gefasst  ist,  sich  auch  auf  die  Auswahl  und  Anord- 
nung des  Lehrstoffs,  also  auf  den  Lehr  plan  beziehen,  und 
keineswegs  nur  auf  das  in  der  einzelnen  Unterrichtsstunde  geübte 
Lehrverfahren  —  woran  mancher  bei  dem  Wort  Methode  aus- 
schliesslich denken  mag.  Es  ist  ja  aber  klar,  dass  die  plan- 
mässige,  den  Gesetzen  der  geistigen  Entwicklung  entsprechende 
Einrichtung  des  Unterrichts,  die  wir  als  die  eigentliche  Aufgabe 
der  Methode  bezeichneten,  vor  allen  Dingen  die  Bildungsstoffe 
wählen  und  ihren  Zwecken  gemäss  anordnen  muss. 

Der  Suchende  also,  wie  gesagt,  wird  die  Methodik  und  die 
in  ihr  behandelten  Methoden  schon  finden  —  und  wenn  einer 
ihr  Vorhandensein  völlig  leugnen  will,  so  ist  mit  Sicherheit  an- 
zunehmen, dass  er  nicht  zu  jenen  Suchenden  gehört,  dass  die 
pädagogischen  Meister,  von  denen  wir  einige  nannten,  und  ihre 
Schüler  und  Fortbildner  für  ihn  gar  nicht  existieren. 

Vielleicht  wirkt  ja  aber  nun  diese  unsere  Erinnerung  auf 
ihn:  er  nimmt  sich  den  einen  oder  andern  pädagogischen  Klassiker 
zur  Hand,  dazu  etwa  noch  irgend  ein  neueres  Lehrbuch  der 
Methodik  —  und  die  Sache  fängt  an,  ihm  einzuleuchten.  Wenn 
er  anfänglich  noch  zweifelnd  fragen  konnte,  wer  stehe  ihm  denn 
dafür,  dass  Pestalozzi  und  Herbart  und  diejenigen,  die  heute 
ihre  Grundsätze  vertreten,  die  Sache  des  Unterrichts  richtig 
angesehen  und  angefasst  hätten,  so  wird  nun  wohl  diese  Frage 
verstummen.  Er  hat  erkannt,  dass  die  allgemeinen  Gesetze 
wissenschaftlicher  Erkenntnis  und  darauf  beruhender  Praxis  auch 
hier  geltend  und  verbindlich  sind  und  das  Sichere  vom  Unsichem, 
das    Ausgemachte    von    dem    noch    Zweifelhaften    unterscheiden 


^  Ich  habe  dieselben  in  meinem  Vortrag  über  die  haupt- 
sächlichen Forderungen  des  erziehenden  Unterrichts  (Langen- 
salza 1887)  in  gemeinverständlicher  Form  kurz  darzustellen  ver- 
sucht. 
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lassen.  Und  er  iiberzengt  sich  danach  —  dass,  so  onüberseh- 
har  gross  das  letztere  Gebiet  auch  sein  mag,  es  der  Methodik 
doch  anch  an  einem  sichern  Besitz  unbestreitbarer  Sätze  nicht 
fehlt. 

Wird  unser  Suchender  mit  der  neugewonnenen  Einsicht 
nun  auch  ein  besserer  Lehrer  sein?  Mit  der  Einsicht  allein 
gewiss  nicht  —  er  muss  dieselbe  auch  in  That  umsetzen,  er 
muss  die  als  richtig  erkannte  Methode  auch  richtig 
anwenden.  Wie  geschieht  das?  Es  wird  zweckmässig  sein, 
die  Beantwortung  dieser  Frage  durch  die  Aufklärung  wesent- 
licher Mi^sverständnisse,  die  sich  an  sie  knüpfen,   zu  versuchen. 

Namentlich  zwei  Befürchtungen  sind  es,  die  man  der  For- 
derung eines  streng  nach  den  Gesetzen  der  Methode  eingerich- 
teten Unterrichts  entgegenhält:  An  Stelle  der  freien  lebendigen 
Begsamkeit  müsse  tötlicher  Zwang,  an  Stelle  des  Eeich- 
tomsy  der  Mannigfaltigkeit  eigenartigen,  individuellen  Lebens 
müsse  geistlose  Schablone  treten. 

Auf  das  erste  Bedenken  erwidern  wir:  Kann  die  Unter- 
werfung unter  die  unverbrüchlichen  Gesetze  der  geistigen  Welt 
Zwang  heissen  —  ist  sie  nicht  vielmehr  das  vollkommene  Gesetz 
der  Freiheit,  welches  Wort  uns  erinnern  mag,  dass  Gesetz  und 
Freiheit  keineswegs  Gegensätze  sondern  ihrem  tiefsten  Wesen 
nach  zusammengehörige  Begriffe  sind.  Wer  steht  frei  da  gegen- 
über den  Mächten  und  Einflüssen  der  äussern  Natur,  der  rohe 
Wilde,  der  in  blindem  Ungestüm  sich  ihnen  entgegenstemmt 
oder  in  kindischem  Trotz  sie  über  sich  ergehen  lässt,  oder  der- 
jenige, der  in  klarer  Erkenntnis  ihrer  Gesetze  sich  und  seine 
Zwecke  in  vernünftiger  Einsicht  diesen  unterordnet  und  anpasst? 
Den  einen  werden  jene  Gewalten  zernichten,  den  andern  fördern 
und  heben.  Wer  ist  frei  gegenüber  den  Gesetzen  der  bürger- 
lichen, der  sittlichen,  der  göttlichen  Ordnung,  wer  sich  den 
Launen  und  Einfällen  rein  persönlichen  Beliebens  und  Begehrens 
uberlässt,  oder  wer  jene  Gesetze  kennt  und  achtet  und  nach 
ihnen  sein  Thun  und  Lassen  einrichtet?  Ihm  steht  das  Gesetz 
nun  nicht  mehr  als  ein  fremdes,  rein  äusserlich  zwingendes 
Gebot  gegenüber,  an  ihm  hat  sich  jenes  tiefe  und  schöne  Wort 
«rfnllt:  Nehmt  die  Gottheit  auf  in  euren  Willen  und  sie  steigt 
von  ihrem  Weltenthron. 

Ein  Teil  der  Gottheit  und  ihrer  ewigen  Ordnungen  ist  es 
auch,  was  in  der  Entfaltung  der  Kindesseele  uns  entgegentritt 
Dieses  mit  der  ihm  verliehenen  Vemunftgabe  zu  erkennen  und 
zu  verstehen  und  ihm  sich  anzupassen  —  das  und  nichts  anderes 
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heisst  es,  wenn  wir  vom  Lehrer  methodisches  Vorgehen  fordern. 
Und  freilich  ist  solches  Erkennen  und  Verstehen  nicht  jeder- 
manns Sache.  Damm  gilt  nns  anch  noch  lange  nicht  jede  he- 
liehige  Methodenjägerei  als  wahre  und  echte  Methode.  Nicht 
heim  Dutzendmenschen  meinen  wir  sie  zu  finden,  gewiss  aher 
dort,  wo  das  Wort  gilt:  Mit  dem  Genius  ist  die  Natur  in  einem 
ewigen  Bunde,  was  der  eine  verspricht,  hält  die  andere  gewiss. 
Und  zum  Anwenden  solcher  Methode  gehört  nach  dem  Vorher- 
gehenden ganz  wesentlich,  dass  man  nicht  rein  äusserlich  ihre 
Weisungen  erfülle,  sondern  sie  innerlich  aufgenommen  und 
ergriffen,  ihr  Gesetz  zum  eignen  Gesetz  gemacht  habe.  Etwas 
freieres  und  lebendigeres  als  einen  auf  solchem  Gesetz  ruhen- 
den Unterricht  kann  ich  mir  nicht  denken.  Ja,  wo  immer  wir 
bei  dem  Unterricht  der  Freiheit  und  Lebendigkeit  begegnen, 
können  wir  sicher  sein,  dass  sie  nur  auf  dem  Grunde  solcher 
Gesetzmässigkeit  sich  erhebt,  mag  diese  nun  bewusst  oder  un- 
bewusst  befolgt  werden.  Solange  es  freilich  nur  unbewusst  ge- 
schieht, haben  wir  es  mit  rein  persönlicher  Gabe  und  Geschicklich- 
keit zu  thun.  Diese  in  das  Bereich  bewusster,  vernünftiger, 
freier  Thätigkeit  zu  erheben  und  sie  damit  zugleich  zu  einer 
Sache  freier  Aneignung  und  so  allgemein  tibertragbar,  sie  lehr- 
bar und  lernbar  zu  machen  —  das  ist  die  Aufgabe  der  wissen- 
schaftlichen Methodik. 

Und  dass  ihre  Weisungen  nicht  zur  geistlos  angewandten 
Schablone  werden  können,  ist  schon  damit  begründet,  was  ich 
über  die  Notwendigkeit  innerer,  selbstthätiger  Aneignung  sagte. 
Dazu  kommt  als  wesentlich  hinzu,  dass  —  wie  ebenfalls  früher 
schon  angedeutet  —  die  Methode  eben  vermöge  ihrer  Allgemein- 
heit und  Allgemeingiltigkeit  den  einzelnen  Unterrichtsfall  in 
seiner  konkreten  Bestimmtheit  nie  erschöpfend  darstellen  kann. 
Hören  wir  doch  einmal,  was  sagt  uns  die  Methode  für  einen 
solchen  Fall:  Wähle  deinen  Unterrichtsstoff  entsprechend  der 
kindlichen  Entwicklungsstufe,  femer  entsprechend  der  Bildungs- 
sphäre und  Schulgattung,  mit  der  du  es  gerade  zu  thun  hast, 
endlich  entsprechend  den  besondem  Verhältnissen  und  Be- 
ziehungen, in  denen  gerade  deine  Schüler  drinnen  stehen.  An 
diese  Verhältnisse  und  Beziehungen  musst  du  bei  Behandlung 
des  Stoffes  anknüpfen,  indem  du  dir  immer  die  allgemeinen 
methodischen  Forderungen  über  das  Zustandekommen  rechter 
Anschauungen  und  Anschauungskreise,  Begriffe  und  6egri&- 
systeme,  Übungen  und  Fertigkeiten  vorhältst.  Wie  dieselben  in 
deinem  besondem  Fall  anzuwenden  sind,   das  kann   dir  fremde 
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Belehnmg  vielleicht  in  einem  Beispiel  andenten  —  der  eigenen 
Arbeit  deinen  individuellen  Fall  individuell  zn  gestalten  und 
damit  das  Beste  zur  Lösung  deiner  Aufgabe  zu  thun,  kann  sie 
dich  nie  überheben. 

Und  wenn  unser  methodisch  geschulter  Mann  diese  eigene 
Arbeit  nun  doch  nicht  thut,  sei  es  aus  Nachlässigkeit,  sei  es 
aus  Unvermögen,  wenn  er  einfach  ein  ihm  vorgehaltenes  Muster 
sklavisch  nachmacht  —  was  sollen  wir  von  ihm  sagen?  dass 
er  methodisch  vorgegangen  sei,  ganz  gewiss  nicht,  denn  er  hat 
ja  gerade  eine  Grundforderung  der  Methodik,  die  Berücksich- 
tigung und  Benützung  der  individuellen  Anlagen  und  Kräfte 
verletzt.  Aber  vielleicht  hätte  er  die  Sache  besser  gemacht 
ohne  alle  Schulung  und  ohne  jenes  Vorbild  allein  seinem  ge- 
sunden Verstand  und  natürlichen  Geschick  überlassen.  Nun 
freilich,  wo  immer  eine  Unterweisung  diese  Grundkräfte  geistigen 
Lebens  schädigt  und  untergräbt,  statt  sie  zu  fördern  und  zu 
entwickeln,  werden  wir  ihr  nicht  danken,  sondern  sie  ver- 
wünschen. Aber  wie  liegt  denn  der  Fall  bei  unserm  ünge- 
schulten  in  der  Wirklichkeit?  Doch  meist  so.  Er  tritt  in  die 
Schule,  er  soll  unterrichten  —  wie  das  machen?  Nach  den 
Gesetzen  der  Assoziation  steigen  mehr  oder  weniger  deutlich 
die  Erinnerungen  der  eigenen  Schülerjahre  in  ihm  auf,  teils 
liebe,  teils  leidige  —  die  letztern  wahrscheinlich  in  der  Über- 
zahl. Sie  geben  die  Basii  ab  für  das  eigene  Thun  unter  mög- 
lichster Vermeidung  des  als  übel  Erfahrenen,  wenn  nicht  unser 
Anfänger  bald  zur  Überzeugung  von  der  Notwendigkeit  dieser 
Übel  kommt.  Überhaupt  fühlt  er  mit  der  täglicli  zunehmenden 
Erfahrung  den  Boden  unter  seinen  Füssen  immer  sicherer  und 
sind  erst  ein  paar  Jahre  in  das  Land  gegangen,  so  hat  er  seinen 
durch  eigene  Erfahrung  gewonnenen  Standpunkt,  von  dem  ihn 
kein  Mensch  der  Welt  nun  mehr  wegbringen  kann.  Einen  andern 
haben  seine  Erfahrungen  vielleicht  anders  geleitet,  er  hat  einen 
andern  Standpunkt,  das  kümmert  jenen  ersten  nicht,  und  wenn 
er  vielleicht  auch  mit  dem  zweiten  abwechselnd  dasselbe  Katheder 
besteigt,  um  dieselbe  Schülerschar  den  Höhen  der  Bildung  zu- 
zuführen. Man  müsste  nie  einem  zufällig  entstandenen  Disput 
über  methodische  Fragen  zugehört  haben,  um  die  Möglichkeit 
solch  vridersprechender  Berufiingen  eines  jeden  auf  seine  Er- 
fahrung zu  bestreiten,  man  müsste  alle  seine  Erlebnisse  am  und 
im  Schulleben  vergessen,  man  müsste  alle  feststehenden  ge- 
sicherten Anschauungen  über  die  Erwerbung  allseitig  gegründeter, 
allgemeingiltiger  Einsichten  und  Urteile    aufgeben,    wenn   man 
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leugnen  wollte,  dass  ein  so  gewonnener  methodischer  Standpunkt 
oft  nicht  mehr  wäre,  als  mehr  oder  weniger  geschulte  Routine, 
vom  Besitzer  durchaus  schablonenhaft  angewendet,  ob  er  nun 
hei  Knaben  oder  Mädchen,  bei  Schülern  des  4.  oder  12.  Schul- 
jahres unterrichte,  so  dass  auch  die  jährliche  Wiederholung  des- 
selben Unterrichtsgegenstandes  nur  zu  leicht  an  die  Wiedergabe 
des  Phonographen  erinnert. 

Würde  es  wohl  jemandem  einfallen  zu  sagen,  nicht  der 
Handwerker,  der  schlecht  und  recht  die  überkommenen  Formen 
seines  Gewerbes  übt,  arbeite  nach  der  Schablone,  wohl  aber  der 
Künstler,  der  die  ganze  abgelaufene  Kunstentwicklung  übersieht 
und  ihr  die  leitenden  Grundsätze  künstlerischen  Schaffens  zu 
bewusster  Anwendung  entnommen  hat  —  nicht  der  Kurpfuscher 
und  Quacksalber,  der  im  Besitz  einiger  Rezepte  und  beschränkter 
Erfahrungen  dieselben  auf  alle  möglichen  Fälle  anwendet,  wohl 
aber  der  wissenschaftlich  gebildete  und  geschulte  Arzt  kuriere 
nach  der  Schablone? 

Nun  denn,  wie  es  längst  jedem  Einsichtigen  klar  ist,  dass 
künstlerisches  Schaffen  ohne  gründliches  Studium  der  vorhandenen 
Meisterwerke  und  der  ihnen  innewohnenden  Normen,  dass  er- 
spriessliche  Fürsorge  für  die  leibliche  Wohlfahrt  des  Menschen 
ohne  gründliches  Studium  der  physiologischen  Erscheinungen  und 
Gesetze  nicht  möglich  ist  —  so  verlangt  man  heute  auch  von 
dem  zukünftigen  Lehrer,  dass  er  neben  dem  erforderlichen  Fach- 
wissen einen  Einblick  besitze  in  die  Geschichte  des  Unterrichts- 
wesens, dass  er  die  naturgesetzliche  Bedingtheit  aller  Unterrichts- 
arbeit, wie  sie  im  Laufe  der  Jahrhunderte  durch  die  grossen 
Meister  dieser  Gebiete  aufgedeckt  worden,  verstehe  und  auf 
dem  Grunde  solchen  Erkennens  und  Verstehens  die  eigene 
Unterrichtsthätigkeit  gestalte.  Damit  das  aber  möglich  sei, 
muss  schon  während  der  Vorbildung  sich  zum  Studium  die 
Übung  gesellen.  Nur  so  wird  man  eine  gewisse  Gewähr  dafür 
erlangen,  dass  der  Einzelne  die  im  allgemeinen  als  richtig  er- 
kannten Gesetze  nun  auch  im  Besondern  durchführe.  Wir  be- 
rühren damit  den  Kernpunkt  der  Frage,  wie  Methode  zu 
lehren  und  zu  lernen  sei,  der  uns  zugleich  auf  die  wich- 
tigsten praktischen  Einrichtungen  führt,  von  denen  im  letzten 
Grunde  die  stetige  Fortentwicklung  des  Unterrichtswesens  ab- 
hängt. Dass  der  künftige  Volksschullehrer  neben  der  theore- 
tischen Vorbildung  am  Seminar  auch  praktische  Vorbildung  in 
einer  Übungsschule  gemessen  müsse,  ist  längst  allgemein  anerkannt 
nnd  auch  unter  uns  schon  gesetzlich  normiert,  obgleich  die  that- 
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sächliche  Durchfühirmg  dieser  Forderung  noch  viel  zu  wünschen 
ühiig  lässt. 

Dagegen  bestand  für  den  akademisch  gebildeten  Lehrer 
unter  uns  bis  vor  einigen  Jahren  keinerlei  Nötigung  zur  Be- 
fassung  mit  Methodik.  Das  Mittelschulgesetz  von  1883^  hat 
sie  zum  Gegenstand  der  Eandidatenprüfung  gemacht  und  gleich- 
zeitig durch  Einfühlung  des  Probejahres  für  eine  Art  praktischer 
Vorbildung  gesorgt.  Dass  der  Wert  dieses  Probejahres  nur  unter 
besonders  günstigen  Bedingungen  ein  erheblicher  sein  und  dass 
es  in  weitaus  den  meisten  Fällen  keinen  andern  Eifolg  haben 
wird  als  unmittelbarer  Eintritt  in  die  Praxis,  liegt  auf  der  Hand. 
In  Deutschland  ist  das  Probejahr  schon  laugst  eingeführt  und 
wird  der  rechten  Ausnutzung  desselben  eine  besondere  Sorgfalt 
zugewandt,  wovon  sich  derjenige,  der  hierüber  keine  persön- 
Uchen  Erfahrungen  gemacht,  aus  einschlägigen  Veröffentlichungen 
überzeugen  mag.  Und  doch  hält  man  in  Preussen  dieses  Probe- 
jahr zur  entsprechenden  Ausbildung  der  jungen  Lehrer  nicht 
mehr  für  ausreichend.  Kultusminister  v.  Gossler  erklärte  in 
seiner  Rede  vom  6.  März  d.  J.,  dass  er  zwischen  das  eigent- 
liche Probejahr  und  den  Abgang  von  der  Universität  eine 
Zwischenstufe  einschieben  wolle,  nämlich  pädagogische  Seminare. 
Als  Muster  für  dieselben  solle  die  Anstalt  von  Direktor  Fr  ick 
in  Halle  dienen,  dem  das  grosse  Verdienst  gebührt,  das  alt- 
ehrwürdige  seminarium  praeceptorum  A.  H.  Franckes  zu  neuer, 
den  Forderungen  unserer  Tage  entsprechender  Bedeutung  er- 
hoben zu  haben,  so  dass  wieder  wie  vor  mehr  als  anderthalb 
hundert  Jahren  Halle  zum  Ausgangspunkt  einer  tiefgreifenden 
Bewegung  auf  dem  Gebiete  des  Schulwesens  wird. 

Als  Zweck  dieser  Seminare  bezeichnet  der  Kultusminister 
die  Einführung  der  Kandidaten  in  das  praktische  Leben  durch 
den  Direktor  oder  einen  Oberlehrer  und  zwar  solle  dies  im  An- 
schluss  an  die   auf  der  Universität   gelernte  Theorie  durch  Ab- 


*  Dasselbe  re;i:elt  die  Verhältnisse  der  Gymnasien  und  Real- 
schulen des  Königreichs  Ungarn  und  erstreckt  seine  Bestimmungen 
auch  auf  die  konfessionellen  Lehranstalten  der  Siebenbürger 
Sachsen,  welche  bis  dahin  anf  GrunJ  von  Fundamentalgeäetzen 
des  Landes  dnrchans  dem  autonomen  Wirkungskreis  der  Kirche 
angehörten.  Der  Fortschritt,  den  jenes  Gesetz  iu  Bezu^  auf  die 
pädagogische  Vorbildung  der  Kandidaten  bezeichnet,  wird  leider 
mr  uns  Deutsche  sehr  beeinträchtigt  durch  die  Bestimmungen 
über  den  Gebrauch  der  magyarischen  Sprache  bei  den  Kandidaten- 

f>rüfnngen,  welche  ein  erspriessliches  Universitätsstudium  natür- 
ich  wesentlich  erschweren. 
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baltung  von  Musterlektionen,  durch  eingehende  Besprechung  und 
bescheidene  Lehrkurse  geschehen.  „Wenn  nach  Absolyiernng 
dieses  pädagogischen  Seminars  —  so  fügt  er  hinzu  —  die  jungen 
Leute  in  das  Probejahr  treten,  so  werden  sie  besser  vorbereitet 
sein,  als  bisher."   — 

Wie  man  sieht,  ist  von  dieser  Einrichtung  nur  noch  ein 
Schritt  zu  den  akademisch-pädagogischen  Seminaren^,  nach  Art 
der  in  Leipzig  bestandenen  und  in  Jena  neuerdings  wieder  ins 
Leben  gerufenen  Anstalt  dieses  Namens,  in  denen  allein,  wie 
mir  scheint,  die  Frage  nach  der  pädagogischen  Vorbildung  der 
Mittelschullehrer '  ihre  letzte,  entscheidende  Lösung  finden  kann. 
Denn  nur  hier  liegt  jene  enge  Verbindung  zwischen  theore- 
tischem Studium  und  praktischer  Anwendung  vor,  welche  hoffen 
lässt,  dass  die  als  richtig  erkannte  Methode  auch  zu  sicherer, 
lebendiger  Übung  gelangen  werde,  und  zwar  nicht  in  Form 
einer  jedesmaligen,  umständlichen  Überlegung,  welche  den  ein- 
zelnen Unterrichtsfall  erst  in  weitschweifiger  VerstandesthäUg- 
keit  den  allgemein  methodischen  Grundsätzen  unterordnet,  sondern 
in  Form  des  künstlerischen  Taktes,  der  das  im  Anfang  bewusst 
Erkannte  und  Angeeignete  nun  unbewusst  mit  instinktiver 
Sicherheit  und  Raschheit  übt.  In  diesem  echten  Lehrertakt 
findet  das  methodische  Wissen  und  Können,  oder  kurz  die 
Methode  ihre  letzte  konkrete,  eigentlich  wirksame  und  lebendige 
Gestalt,  hier  erst  ist  sie  thätige  Kraft.  Und  damit  stehen  wir 
auch  am  letzten  Punkt,  den  eine  allgemeine  Erörterung  über 
Methode  noch  zu  berühren  hat. 

Vor  25  Jahren  sprach  sich  Ziller  nicht  ohne  Bitterkeit 
über  die  Missachtung  aus,  welcher  das  Streben  nach  einer 
methodischen  Durchbildung  des  Unterrichts,  namentlich  in  den 
Kreisen  des  höheren  Schulwesens  begegne.  Seine  Worte  haben 
heute  für  Deutschland  wohl  nicht  mehr  ganz  die  Geltung  wie 
damals.  Für  uns  kommen  sie  auch  heute  noch  nicht  zu  spät 
—  gestatten  Sie  mir  darum  sie  anzuführen :  „Freilich  ist  es 
noch  immer  so  gewöhnlich,  als  der  erziehende  Unterricht  selten 


*  Vergl.  Brzoska-Rein,  Die  Notwendigkeit  pädag.  Seminare 
auf  der  Universität,  Leipzig  1887,  und  die  daselbst  S.  205  f.  an- 
geführte Litteratur.  Dazu  noch  V og  t  im  XX.  Jahrbuch  S.  287  ff. 
und  im  XXI.  Jahrbuch  S.  249  ff.  R  e  1  n  in  Fricks  Lehrproben  und 
Lehrgängen  H.  7  „Zur  Schulreform"  sowie  in  einem  Aufsatz 
„über  pädag.  Univeraitäts-Seminare**  1889.  (Ob  derselbe  als  Flug- 
blatt erschienen  oder  ein  Separatabdruck  weiss  ich  nicht.) 

*  In  Österreich-Ungarn  heissen  die  Gymnasien  und  Real- 
schulen Mittelschulen. 
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i9t,  dass  beim  Lehren  kein  fester,  wohlgeordneter  Plan  beob- 
achtet und  keine  Rücksicht  auf  psychologische  Grundsätze  ge- 
nommen wird.  Man  verspottet  sogar  das  Streben  nach  einem 
streng  wissenschaftlichen  Verfahren,  obwohl  für  Spott,  der 
wenigstens  immer  eine  Inkongruenz  zwischen  einer  bestehenden 
Norm  und  einem  thatsächlichen  Verhältnis  voraussetzt,  gar  kein 
Raum  ist.  Spott  mag  wohl  eine  Manier  verdienen,  die  nur  für 
den  konkreten  Erziehungsfall,  aus  dem  sie  hervorgegangen  ist, 
vollkommen  passt,  aber  als  allgemeingiltige  Methode  angesehen 
und  verkündigt  wird;  denn  hierin  liegt  ein  Widerspruch  mit 
dem  Begriff  der  Manier.  Spott  mag  auch  jede  Einseitigkeit 
einer  Methode  verdienen,  die  eine  Unangemessenheit  des  Unter- 
richts zu  dem  wirklichen  Geisteszustand  des  Zöglings  herbei- 
führt, sei  es  nun  die  unterhaltende  Methode  von  Basedow,  oder 
die  strenge  und  ernste  von  Pestalozzi,  sei  es  die  in  einförmigem 
Gang  fortschreitende  von  Fröbel,  sei  es  irgend  eine  andere, 
welche  mit  Verdrängung  von  solchen  Methoden,  die  an  ihrem 
Platze  zweckmässig  sind,  als  allgemein  feststehendes  Gesetz  hin- 
gestellt wird  und  zu  ausschliesslicher  Herrschaft  erhoben  werden 
soll,  statt  dass  in  Angemessenheit  zu  den  wechselnden  Zuständen 
des  kindlichen  Geistes  und  insbesondere  auch  zu  den  verschiedenen 
Entwicklungsperioden  des  kindlichen  Alters  sowie  in  Angemessen- 
heit zu  den  vielerlei  Forderungen  und  Bedingungen  des  päda- 
gogischen Unterrichts  eine  Vielseitigkeit  der  Methoden  beim 
Unterricht  herrschen  muss.  In  der  That  muss  man  von  Ratich 
und  Comenius,  von  Basedow  und  Pestalozzi,  von  Fröbel  und 
Mager,  wie  von  Biedermann,  von  Hamilton  und  Jacotot,  wie 
von  Ruthardt  lernen.  Spott  mag  endlich  eine  Methode  ver- 
dienen, welche  die  Grundzüge  für  eine  besondere  Gestaltung 
des  geistigen  Lebens  bei  einem  Zögling  darstellen  soll,  aber 
mit  Hilfe  einer  falschen  Psychologie  konstruiert  ist.  .  .  .  Allein 
derartige  Bestrebungen,  die  man  als  methodische  verspottet, 
können  als  solche  gar  nicht  gelten.  Denn  unter  Methode  ist 
nur  das  zu  verstehen,  was  mit  Aussclüuss  der  Manieren  übrig 
bleibt  von  einem  Verfahren,  nach  welchem  der  Unterricht  im 
Hinblick  auf  seinen  Zweck  erteilt  werden  soll,  sofern  er  plan- 
mässig  und  in  Angemessenheit  zu  den  psychologischen  Gesetzen 
betrieben  wird."     (Grundlegung,  1.  A.,  S.  180.) 

Wird  es  meinen  Ausführungen  über  Methode  und  Methodik 
gelungen  sein,  solchem  Spott,  wo  er  sich  noch  findet,  zu  be- 
gegnen, oder  werden  sie  denselben  nur  neuerdings  herausfordern? 
Nur  mit  Zagen  stelle  ich  die  Frage. 
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Wohl  war  ich  beim  Niederschreiben  dieser  Zeilen  tief 
durchdrangen  von  der  Bedentang  and  Grösse  des  Gegenstandes, 
von  seinem  Zusammenhange  mit  den  höchsten  Gedanken,  mit 
den  reinsten  Bestrebungen  der  Besten  aus  der  Menschheit.  Aber 
doppelt  schwer  lastete  darum  auf  mir  das  Gefühl  der  eigenen 
Unzulänglichkeit,  diesen  Zusammenhang  entsprechend  darzustellen, 
zumal  in  so  engem  Kahmen,  wie  er  hier  geboten  war.  Wer 
aus  meinen  Worten  nur  diese  Unzulänglichkeit  heraushört,  mag 
immerhin  spotten,  vielleicht  fehlt  es  doch  auch  nicht  an  solchen, 
welche  mit  mir  die  Grösse  des  Gegenstandes  empfinden. 

Sie  werden  denn  auch  nicht  lächeln,  wenn  ich  sage,  die 
Überzeugung,  dass  es  dem  Menschengeist  möglich  sei,  in  Er- 
forschung und  Befolgung  geistiger  Entwicklungsgesetze  durch 
bewusste,  sittliche  Arbeit  den  Fortschritt  der  Menschheit  herbei- 
zuführen, sei  nur  ein  Teil  des  Glaubens  an  die  göttliche  Welt- 
ordnung und  an  die  Bestimmung  des  Menschen  als  bewusst-es 
Glied  derselben,  in  eigenem  freien  Thun  mitzuwirken  an  ihrer 
Erfüllung. 

In  dem  Bewusstsein  zu  solch  hoher  Aufgabe  berufen  zu 
sein  ruht  der  echte  Lehrerstolz,  dessen  notwendige  Ergänzung, 
ja  dessen  andere  Seite  —  wie  bei  jedem  berechtigten  Stolz  — 
freilich  die  rechte  Lehrerdemut  ist  —  die  Demut,  die  da  weiss, 
wie  weit  menschliches  Thun  immer  hinter  den  ihm  gesteckten 
Zielen  zurückbleibt.  Es  hat  keinen  wahrhaft  grossen  Mann  in 
der  Geschichte  gegeben  ohne  das  tiefgewurzelte  Gefühl  solcher 
Demut.  Paulus  spricht  es  aus,  wenn  er  sagt:  „Nicht,  dass  ich 
es  schon  ergriffen  habe  oder  schon  vollkommen  sei,  ich  jage 
ihm  aber  nach,  ob  ich  es  auch  ergreifen  möchte",  —  Lessing, 
wenn  er  Gott  bittet  nicht  um  die  volle,  ganze  Wahrheit,  die 
ja  doch  für  Gott  allein  sei,  sondern  nur  um  das  Streben  nach 
Wahrheit,  —  und  dem  gleichen  Gedanken  begegnen  wir  in 
jenen  schönen  Worten  Pestalozzis:  „Ich  weiss  wohl,  dass  die 
einzige  gute  Methode  weder  in  meinen  noch  in  den  Händen 
irgend  eines  Menschen  ist  und  dass  wir  alle  dieser  einzigen 
guten  uns  nur  nähern  können." 

Und  wenn  es  den  grossen  Männern  oft  so  zu.  Mute  ist  — 
was  bleibt  uns  Kleinen  da  übrig.  Muss  uns  bei  unserm  Thun 
und  Lassen  nicht  oft  eine  Stimmung  überkommen,  denen  einige 
Verse  des  Wandsbecker  Boten  also  Worte  leihen :  „Wir  klugen 
Menschenkinder  sind  eitel  arme  Sünder  und  wissen  gar  nicht 
viel;  wir  spinnen  Luftgespinnste  und  treiben  viele  Künste 
und  kommen  weiter  von  dem  Ziel."     Es  wird  gut   sein,  wenn 
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wir  niis  solcher  Stimmnng  nicht  ganz  verschliessen  nnd  uns 
durch  sie  warnen  lassen,  nicht  allzu  vertrauensselig  und  einge- 
bildet zu  werden  auf  unsere  Künste.  Haben  wir  es  aber  am 
redlichen  Bemähen  nicht  fehlen  lassen,  so  werden  doch  auch 
für  uns  Stunden  kommen,  wo  wir  uns  unserer  That  freuen 
dürfen  —  der  That,  durch  die  allein  ja  doch  die  Welt  besteht 
und  fortschreitet. 


tttrlag  oon  jßUql  ft  iatmmtrec  ()lriiil  t^.  Aaentintrer)  in  Uree^tn. 


5e5  cAl'teu  un5  'gicucti  ^eflamen 
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nac^  Qerbartfc^en  <0rnnbfä^en  bearbeitet  von 

Dr.  I^iil^iirb  Stmil^e« 

^reltor  bec  6etuiibar«  unb  L  Oscgerfdhtte  in  (Eifenoc^. 
L  3anb.    2IItes  Ceflament.    4.  2Infl.    preis  ^  Ulf. 
n.  ^arib.    Heues  Ceflament.   Ceben  3^^«   ^k-  Zlullage.  preis  s  Ulf. 
in.  Banb.    rtenes  Cejiament.    2Ipo^el9eifd^d^.    preis  <(  mf. 

2Xns  bem  Kreife  ml^tger  und  ^ebfamer  {^erbortianer  am  Seminar  pi  Cifenoi^ 
tritt  I}ier  einer  poi  bas  pAbagog.  pablifum,  nm  an  einem  (St^tn^cmh  eingelif nb  311 
5eigen,  mie  berfelbe  nad^  htn  <0ninbf&gen  bes  niei^s  in  ber  Sd^nle  bel{anbe(t 
werben  foU.  Dorbereitnng ,  Darbietung,  Derfnfipfnng ,  Snfammenfoffttitg  nnb  ^ 
ipenbung,  Spräche  nnb  beren  2Ib(eitung  nnb  was  fon^  yax  Dnr(b<ürbe&tng  eines 
Stoffes  get)drt  um  ben  finblid^en  (ßtxft  batan  mac^fen  3n  laffen  nno  if{n  llnage  5» 
mad^en:  bas  alles  fni)rt  ber  ^err  Derf.  im  einseinen,  n.  im  2lbfdfnitte  betjeber 
<5efdfi(^te  gegltebert  por  n.  jetgt  bem  it^ttt,  mit  man  ans  Stucfen  ein  <0an3es 
ans  einem  <&u§  (herausarbeitet.  tPir  fdnnen  an^t^tnbtn  £ef{rem  nid^ts  Befferes 
raten,  als  fidi  in  biefes  IPerf  f^ineinsuarbetten;  es  niirb  {ie  pa,  benfenben  pdbagogen 
machen,  benen  bie  Sc^mierigfeit  ii)res  2Imtes  aufgef{t,  mtnn  fit  es  redft  onsnben 
wollen.  Der  babnr^  3um  Denfen  unb  (Einarbeiten  angeleitete  Ce^er  »irb  balb 
andf  lernen,  mte  er  bei  ber  Stofffamminng  fi(^  bef(^r&nfen  mflffe,  bomit  er  fi(^  nid^t 
in  Itebenmege  perliere,  fonbem  fein  giel  fefl  im  2Xnge  bef^alte.  Diefe  prSporationen 
finb  nur  geeignet  }ur  IPegjeigung,  3U  relatio  erfc^dpfenber  Bel)anblung  ber  einseinen 
<5efdfidften,  nic^t  aber  als  Ceitf aben  3um  Unterrid^t;  fonbem  ber  Ceqrcr  foflte  nnb 
fdnnte  fidi  barnac^  vorbereiten  unb  feinen  Deri)ältniffen  er^  onpaffen,  mos  il{m 
ein  benfenber  nnb  pi)iIofop^if(^  gefc^ulter  praftifer  3ur  2(]isn>af{I  porlegt  QUge 
biefes  flet^g  ausgearbeitete  Bnd;  inbem  es  auf  ^ebenbe  £ef{rer  trifft,  bem  «Schale:: 
galten"  einen  geifitgen  unb  getftltc^en  Hefonansboben  fc^affen,  ber  and^  ffir  anbere 
nielobten  unb  ^armanteen  mitflingt.  (Ein  befonberer  ilhbtnd  bIo§  ber  bibiifd^en  <Se« 
f^td^ten,  meiere  in  ben  Präparationen  be^anbelt  finb,  (el^nt  fid^  m5g(id}fl  an  bos 
Btbelmort  unb  3iet)t  babet  blog  Sc^riftfteüen  an,  Derfelbe  ift  tm  gleid^em  Oerlage 
erfc^ienen.  06ai)ecif<^e  ü^ttt^ütaag). 

'gleucn  *@e|iamentc5 

3ufammengefieüt  oon 

Dr.  I^id^arb  Stmibe« 

!Direftor  ber  6efunbar«  unb  erften  Bütgerfd^ule  in  (Eifena<^. 

2.  9liiflage. 

broc^.  preis:  70  pf. 

i)ie  eor^fiac  btefeft  ^ilfSmitteU  berufen  in  folaenbfnt: 
1)  Ser  %iit  ber  biblift^  ®efdiid^ten  fdjIieBt  fidi  möglic^fl  —  jeboc^  nii^t  fftabifi^  in  iebem 
pUnb"  unb  „^ber,"  »ie  e«  5.  83.  Jßreug  tbut  —  an  bie  fiut^erfdje  Überfel^una  an.  unb  biefer  tbt« 
t(^(u6  tt)irb  im  ^ortf(^reiten  ber  (rrsä^Iunsrn  ein  immer  engerer.  9B&^renb  bte  Motift^  9ef(^i^ 
b^  erflen  @(^uljabre8  ber  tinblidten  9luSbru(fdtDeife  in  gewiffen  (Brennen  Steij^nung  tragen,  ffljm 
bie  (Ers&^Iungen  auf  ben  fpftteren  @tufen  sum  0ibe(mort  |tnflber. 


Verlag  non  ßlt^l  ft  Aaemmrrrr  (fianl  Sil.  Aaemmrrer)  in  ])re0lirn. 

2)  tit  9u«tva^I  ber  biblifc^fit  @efd)t(^ten  ift  nac^  ben  ntet^obif d)en  fRüd\iditen 
erfolgt.  5Ctr  aemdnfame  <Branbfto(t  Don  biblifAen  Cln&^Iungen,  ber  burc^  bie  Zrabition  unb  bm 
IBert  ae^Iigt  rrfd^nt,  tll  au(^  bei  €toube  oor^anben.  w#  fe^Irn  aber  mit  Siecht  bieienigen  (0ef(&i(^ten, 
bir  auf  bm  oberen  Stufen  burd^  OibeCIeftüre  )u  geminnen  flnb  (5.  IB.  bie  ou9  ber  9M>ofte(8efd^i(^te, 
Serfudmng  3efu,  9Htobemud.) 

8)  ONn  in«  0etDi(^t  faHenber  Sorjug  bei  Staube  ift  ber  Umftonb,  bag  bie  ^orm  ber  9x* 
)&b(unfl  fe^r  becent  ift  (^er  ffinbigen  biele  fonft  treffüdje  ^itfdmittel!). 

4)  %m  6<^Itt6  jeber  9{umnter  finb  bieirniaen  Sibelfpräc^e,  seirc^enlieberberfe,  Sentenjen,  epti^* 
rohrttz  ic.  oeryrid^net,  »e((^  bie  aud  ber  0efd^i(^te  su  gewinnenbe  religiöfe  ober  etl|if(^e  CSabr^t 
)yaffenb  ouSfpred^. 

5)  Scrfaffer  bemteibet  ben  bielfac^  Dortommenben  MIer,  bie  Überfc^riften  unb  Inhaltsangaben 
ber  einzelnen  f[bf(l^nitte  —  bie  fetbftdnbig  bom  ®(^uler  gefunben  »erben  fotlen  —  bent 
Gdfüfer  fertig  ooiiulegen. 

6)  Staube«  „UniSäte  (Befi^it^ten"  bieten  ben  Xe^t  i^u  ben  „^r&parationen"  be^felben  Serfaffer«, 
bie  in  unferen  ftreifrn  o(«  febr  wertbott  gelten  unb  ben  Unterriebt  oielfacb  ju  @runbe  gelegt  merben. 
Senn  ei  nun  ou<4  al«  felbftoerft&nblid)  gilt,  ba6  ber  ficb  oorbereitenbe  Sebrer  sunftqft  bie  su 
be^nbelnbe  6ib(tf(^  Okfc^ic^te  in  ber  Sibel  nadiütit,  \o  leuAtet  bod)  ein,  bog  mit  ber  (Einführung 
bc«  genannten  £e^rmitte(ft  in  bie  Schule  aucb  für  bie  ^rdparation  bed  Sebrerd  eine  ^i(fe  gef (Raffen  ift, 
btf  aud)  bent  treuen  Se^rer  mo^(  5U  gbnnen  ift. 


in  fotttauienbem  ^ebanftengange, 

mit  Eingabe  ber  51t  benugetiben  (Snmbla^e,  mit  bts  anfc^Itegenben  ITlemonerfloffes 

perfa§t 

von 

t;i^.  ^tibii  unb  g«  güttilfce 

Se^rern  in  Sredben. 

L    Hit  tifiligen  ^el|n  (Bebote. 

preis:  2  HI. 

Die  „^IHgemeine  bentfc^e  Cef^rerjeitung"  urteilt: 

„"Hüs  ber  ^fitte  ber  neueren  Kated^ismusbearbeitungen  ^ehen  f\df  porliegenbe 
Präfarationen  bnr(^  Klarl^eit,  Öberftc^tli^feit,  meife  Befd^ränfung  bes  Stoffes  unb 
praftifd^e  21nlage  oorteiIt{aft  I^ervor.  Die  Derf affer  folgen  bemäf^rten  (5rnnbfä^en: 
(.  Die  €ntionrfe  bilben  ein  3ufammenf)ängenbes  (San^t,  bamit  ein  Katechismus* 
ftüd  burd?  bos  anbere  bas  rechte  Cic^t  ert)ält.  2.  Die  rielen  ^orberungen  bes  \.  ^aupt* 
ftüds  ftnb  in  flar  geglieberte  (Gruppen  gebracht  morben.  3.  Das  (5ute  ift  bei 
Befpred^ung  ftttlid^er  Dorfc^riften  befonbers  betont  morben,  fo  5.  B.  im  7.  (Gebote 
bie  2Irbeit  unb  il^r  Segen.  ^.  Des  Kinbes  Ceben,  bas  ^amilien*  unb  Sii^uUeben, 
bos  £eben  auf  ber  Stra§e  2c.,  alfo  bas  „Erlebte"  iji  mdglic^ft  I}crange}ogen  unb 
oeriDertet  morben.  5.  Die  Sprad^e  i{)  eine  folc^e,  ba%  {le  beim  Unterrichte  ber  0ber« 
flaffe  fofort  oern?enbet  n?erben  fann.  Die  Perfaffer  f^atten  bei  ifjren  DarßeQungen 
immer  iljre  eigenen  Sc^filer  t^inflc^tlid^  ber  ^affungsfraft  im  21uge.  Das  gute 
IPerf  oerbient  allfeitige  Beaci^tung/' 
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Otrlag  von  Blt^l  k  fiacmmerrr  (]Dan(  9M.  Haemnertr)  in  Hcnbtn. 

'^xäparationett  für  öen'glatuxöeWtt^tsunterxicjt 
in  bex  'gi^ofe-  mb  ^itfclfi^ufe 

ISßhiiüntn  dtss  hin  ß^tsfpttdxb. 

JInf  (Srunblage  ber  ^orberung  ber  Mg.  Be^.  oom  \5.  ®f tober  ^872.     „Die  Scbnier 
5U   aufmerffamer  Beobacbtnng   unb   {inniger  Betrad^tnng  ber  ZTatur  5U  erjie^en" 

bearbeitet  von 

Poliert  ^iiltt^ 

Sie^TCT  in  Oa^n. 

I.  ^et  ^abetmarb  unb  feine  ^ßeber. 

preis:  \,50  HI. 

H.  ^et  $um))f  unb  hie  |9^iefe. 

preis  2  in. 

Die  2IUgem.  Be|i.  traben  auc^  in  ber  metf^obif  bes  naturgefd^ic^Iid^en  Unter» 
ric^ts  eine  l^eilfame  Umänbernng  I}erbeigefüt)rt.  2In  Stelle  bes  frnl^er  ^n  mett 
ge^enben  Sc^cmatifierens  unb  ^ef Treibens  ifi  man  je^t  begebt,  bos  Kinb  an* 
5u(eiten,  [elbft  3U  beobad^ten  nnb  in  gan}  befonberer  IDetfe  anf  fein  <0emfitl^sIeben 
etn3nn?ir!en.  21ud^  btefe  2lrbeit  reitet  fid^  in  anerfennensmerter  IDeife  an  bie  von 
3unge,  pfal5,  Kiegling  u.  a.  an.  «agem.  beiitfc^  Se^rerseitung. 

Ddglers  präparattonen  für  ben  ttaturgefc^id^tsunterric^t  in  ber  Polfsfd^nle 
bilben  eine  eigenartig  angelegte  Sd^rift,  bie  ben  ^wed  oerfolgt,  btn  natur]i>iffen> 
fc^aftlic^en  Unterrid^t  in  ber  Dolfsfc^ufe  5»  f^eben  unb  ben  Sc^filer  5n  eigener 
Itaturbeobad^tung  5U  er5iet;en.  Die  IRetf^obe;  bie  Dom  Derfaffer  angen>anbt  mirb, 
ifi  burc^aus  geeignet  5ur  ^rreid^ung  bes  ge^ecften  Sieles;  es  mirb  mit  ber  alten 
ihetf^obe,  in  fyßematifc^er  Heif^enfolge  biepfTansen*  unb  Cierf (äffen  bnrd^sunef^men, 
gebrochen,  nnb  ftatt  bes  bdc^ftens  burd^  einige  tote  Präparate  nnter^|ten  Unter* 
ric^ts,  ipirb  t|ter  ber  Schüler  in  bie  Hatur  felbft  geführt,  mit  eigenen  ^gen  lernt 
er  i^r  gef^eimnisDoUes  IDirfen  fenneu,  unb  in  glöcflic^er  Dereinignng  coerben 
irtorpfjologie,  pFjyfioIogie  unb  Biologie,  fomcit  fie  im  <ßejld?tsfreife  ber  Sdjüler 
liegen,  bei  ben  in  bem  5d?riftd?cn  üorfommenben  0bjeften  befproc^en.  DaJ 
bie  ben  Habelvalb  unb  Sumpf  unb  Q^iefe  berolfembe  dtervelt  oon  ber  Bef^anb* 
lung  nic^t  aus gefd^  [offen  blieb,  geretd^t  bem  Buc^e,  bas  {td;  gen>i^  ba(b  oiele 
Jreunbe  erwerben  n?irb,  3um  großen  Dortcil.  Die  Schrift  ijl  jebem  Ce^rer,  ber  es 
mit  feiner  2lufgabe  ern^  nimmt,  ber  £nft  nnb  £iebe  für  bie  ttatur  bei  feinen  Schülern 
ermecFen  will,  wavm  3U  empf etilen. 


Drrlag  wn  ßlttfl  &  fiaemmerer  {}ßanl  Sli.  fiaemmerer)  in  ])re0lieu. 


"^rdparafiotten  für  5cn  '^Jt^fiß-^nfemtSt 

bearbeitet 

toon 

ftealfd^uUe^Tfr  in  6t.  OtoHfit. 

I.  (Ceil: 

Üte(^attiii  ttnb   !^iitt|liii. 

preis:  3  HI. 

Der  Perfaffer,  loelc^er  lange  geit  am  giller'fd^en  Seminar  in  £eip|i9  als 
ybtxltfyctt  iifiü^  war,  be3ei(^net  biefe  prdparationen  als  einen  Derfuc^,  ^erbart* 
üflerfd^e  <5ntnbfdge  allgemeiner  Hatnr,  pomef^mlid^  bie  3^^^  ^^^  ^ormalfhifen, 
Ir  ben  pi^yfthinterric^t  nufebar  3u  machen.  IPir  muffen  hen  Derfnd^  als  einen 
^  gelungenen  beseid^nen  nnb  glauben,  ba%  ein  Unterrid^t  nac^  ^oldjtn  Porbilbem 
Ml  einem  für  feinen  <5egenjlanb  erfüllten  Icljrer  erteilt,  oljne  groeifel  has  Jntereffe 
ts  Sd^ölers  m&d;tig  anregen,  benfelben  im  fc^arfen  Denfen  fic^tlid^  fdrbem  nnb 
rm  bas  n;>arum  von  (^unberten  von  pt)y{ifalifd^en  (Erfc^einungen,  n>opon  er 
Iglii^  Senge  ift,  in  befriebigenber  IPeife  erfl&ren  n>irb. 

((Kfa§--8ot^nnflif(^e«  ©(^ulblatt.) 

'g^eorie  mb  "Ataxie 

bev  erften  ^iuffa^übungcn. 

preis:   y  m.  50  pf. 


eorie  mb  "Ataxie 
bei  Jttffapßungcn  im  5.  it.  6.  ^d)ufja$t. 

ZXadf  eingaben 
bes  Kdnigl.  Sdc^f.  Bejirfsfc^nlinfpeftors  Sd^nlrat 

Sfauitmann 

in  Vttif^n 

bearbeitet 
oon 

£c^rec  in  HbUn  a.  b.  (Slbe  fielet  in  Vtri^tn. 

preis:  2  HI. 


tierlag  non  Ble^l  &  fiaemmerer  (t)anl  Sil.  fiarmmerer)  in  Drediirn. 


in  Vit 


240  ^au^aitfgaßen. 

2Inf   (Snittb   ber  na(^  eingaben   Us   Kdnigl.   f&d^f.   Bcjtrfsfd^ul« 

infpectcrs  Sd^ulrat 

lematiti 

bearbeiteten 
5ufammengefleIIt  von 

|t«  Herlierger  unb  C«  9drfiig 

preis:  60  pf. 

Diefe  Sd^rtft  unterfc^eibet  fid;  rorteilt^aft  von  ben  meijien  2Irbetten  äf;nltd}i 
3nt)altes  baburd^,  ha%  {le  fur5  unb  befttmmt  Dorbebingntig,  IDeten  unb  gtel  b 
erjlen  ^Inffa^übnngen  fenn3etd;net.  Die  fc^arf  gefaxten  (5runbfäge,  immer  a: 
pfyd^ologifdjer  (Srunblagr  bafterenb  unb  in  ber  Praxis  geviffermagen  üerförpei 
perbreiten  über  ben  fd^vierigen  (5egen^anb  bes  Do(fsf(^uIunterri(^tes  t{eUes  tid 
Die  bef^anbelten  HTufterßücfe  ftnb  glöcflid?  gen?äl}(t,  ba  fte  bie  Unterlage  nid^t  n\ 
für  ben  {tUi|Hf(^en,  fonbem  aud^  für  ben  ortf)ograpt)ifd;en  unb  grammatifc^en  Untc 
ric^t  barbieten,  unb  fomit  bem  i(on5entration5gebaufen  im  richtigen  ITla* 
Hec^nung  tragen.  Die  Had^bilbungen  ftnb  saf^Ireic^  nnb  ans  perfd^iebenen  Stoffi 
geiDät^It.  Die  übrigen  l^ahtn  folgen  ben  (Sang:  i.  2Iuffiettnng  bes  planes,  2.  IPiebi 
gäbe  bes  Stücfes,  3.  ueränberte  (5ebanfenfo(ge,  ^.  CEripeiternng,  5.  Had^bilbon 
vem  Buc^e  ftnb  „2<^o  £^ausanf gaben"  gefolgt,  bie  jebem  £el)rer  miUfommen  fe 
muffen.  Sie  bieten  bem  lef^rer  €rleid}terung  unb  bienen  bem  Schüler  3nr  Befeftigst 
bes  (Seiernten."  (8i^finif(^=«BrftfA(ifd)e  Gi^ul^ettung.) 


im  dttganiff^in  }9Cnf^In|  an  hit  ^nlKsf^nd 

nnb 

hie  0e$o6ene  ^tahtf^ntt  ohn  htntf^t  ^üxfitxf^nti. 

Zlebfi   einem   poüftänbigen   £ef{rplan   für  biefe   21n^alten   fomte   ber    metl^obifc^ 

Bet^anblnng  bes  Cel^r^ffs. 
Don 

Dr.  <i$iiftiilt  gtiklUtl. 

fidnigl.  llreid«5(^uIinfpettor. 

Btoeite  oerbefferte  unb  iieriiie^rte  9(ufloge 
preis:  2  m.  ^o  pf. 

€s  ifl  b^es  bis  je^t  bie  einsige  Schrift,  melcbe  in  übersengenber  IDetfe  bc 
IDert  ber  beutfc^en  IRittelfc^nle  für  ben  mittleren  Bnrgerflanb  erörtert  nnb  nad^oeif 
ipie  fie  auf  menig  fof^fpielige  IDetfe  einmündeten  ift,  3uglei(^  n>trb  bann  gejeigt,  m 
mittleren  unb  fleineren  Stäbten  unb  größeren  Canborten  burc^  2lnfc^In§  ber  ntitte 
f(^ute  an  gute  Polfsfd^ulen  bie  XPofiltf^aten  berfelben  5n  (Teil  iperben  fdnnen. 

Der  (Set).  Bcg.'Hatf{  Dr.  Sc^netber  nennt  bas  ^röttlid^^fd^e  Bnd^  in  fetnei 
XDerf :  „Do[fsfd}uln>efen  unb  let^rerbilbung  in  preugen''  eine  fel)r  perbtenßpoUe  Sifn\ 

Die  porJiegenbe  3meite  2Iuflage  ifi  bur^get^enb  ipefentlid;  perbeffert  nnb  re 
metjrt. 


Urrlag  ««n  B^t^l  k  £aemmerrc  ())attl  9ii.  £aemnerer)  in  Drrsitn. 


(XXtut  iolqt,) 

Qeransgegeben  von 

profeffor  Dr.  p«  |leill  in  3eno. 

preis  bes  ettqelnen  Qeftes:  ^  XTl.  20  pf. 

Diefe  i^d^t^t,  bereit  IPert  allerorts  anttfannt  i%  bebarf  feinet  iDetterett 
€mpfel{lnng.  (Cl)eorie  nnb  pro^s  finb  in  if{r  fo  gl&fli^  oerbnnben,  bag,  menn 
k^enb  eine  p&bagogifc^-IÜterarifd^e  Crfc^einnng  oermog,  btn  bered^tigten  2ln« 
f^onnngen  ^erbarts  €ingang  ^n  oerfc^affen,  es  biefe  3^<i?rift  i^ 

Sl  feien  barant  nur  bie  grSBrren  Vb^anblungen  erts&^nt: 

Sa^coans  1880. 
^(ft     I.    Dr.  (S.  0.  €an»firf,   Cberfc^ulrat  in  StarlSru^.    SRouffeauft  eteOung   in   ber  ^ftbogogtl 
nnb  in  ber  Qkfd^c^te  ber  $&baaogil. 
»      n.    Dr.  Rii^arbetaube,  6(M^itcItDr  in  (Eifenac^.  ^e  fultur^iftorifi^  Stufen  im  Unter» 

ric^t  ber  eonftft^ule. 
«    ni.    9.  tt.  3fr ae(,  Cberle^rer  am  ftbnigl.    Se^rerinnen^ Seminar  in  ^^reftben.    SihEpfelb  unb 

bie  Itlaffenfrage. 
«     IV.    Dr.  ftarl  6.  3uft  in  ttitenburg.    Sie  ^fiyd^ologie  im  Se^rer«6eminar.    (fin  Beitrag  jur 
f[uftbilbung  ber  6qut»iffenf(^ften. 

3a^raang  1881. 
^eft     1.    Dr.  Z^r&nborf,  6eminarle^rer  in  «uerbac^  i.  S.,  Krittft^  Betrachtungen  Aber  bie  „ttunft- 
toied^efe." 
»      U.    C  BflüS^I  in  6d)od)»it^.    Aber  bie  meta|)^i)flf<4e  <Brunb(age  ber  $ft)(^oIogie  ßerbartft. 

•  IIL    Dr.   (S    b.  eallttfir!,  Cberft^ulrat  in  learlftru^.    Sie  Vhifterfc^ule  in  erfiffel.    (8om 

|>&baaogif(^  ftongrefi  1880). 
„   TT.    Dr.   Ib.  Rein,   Über  bie  Organisation  ber  fie^rerbilbung  in  Seutfc^Iaub  Vortrag  gehalten 
auf  ber  Geminarlebrerberfammlung  »u  Berlin  im  ^erbfi  1881 

3a^rgana  1888. 
^eft     I.    Dr.  f[.  8 lieb n er,  (a\tnaäi,    Serfud)  emer  ((oncentration   beS  litteraturfunblic^n  Unter^^ 
ri(^t». 
»     n.    a.  ^e(m,  Seminarbirettor  in  Sc^oabad^,  über  ben  Vluftfunterric^t  an  ben  fie^rerbilbungft« 

Vnftalten. 
«    in.    1.  V.  etume,   Oberlehrer  in  ItÖt^en,    3um  Qkf(^tSunterri(^t  auf  ben  Seminaren.   — 
2.  S).  Reiner t^.  Über  bie  (Koncentration  beS  Unterricht«. 

•  IV.    Dr.  9R.  6  4  i  ( ( i  n  g ,  Sie  $&bagogü  Bafebom«  in  i^rer  et^if d^ ,  religibf en  unb  pf))(^o(ogif (^en 

Qebeutung. 

3a^rgang  1888. 
^t     I.    1.  Dr.  X^rSnborf,  Sieftirc^e  unb  ber  KeligionBunterrit^t  ber  (Srsie^ung«f(^u(e.  —  a.  Q. 
fteil,  Über1i6t  über  bie  ^tiae  ftartogra|)bie 

•  II.     Keltor  ^.   XBinaer,    Qft    bie  ^mattunbe    ein    felbfi&nbiger    ttnterrit^tSgegenftanb?  — 

2.  Otto  Q.  Oet)er,  bie  Raturfunbe  im  erjie^ben  Unterhat. 

•  lU.    1.  «.  ^einede.  bie  »Übung  be»  SHtgeffi^».  —  3.  Dr.  «bpfert.  Über  bie  SRet^obe  bei 

aeogra|)|if(^en  Unterric^i. 

•  IV.    Dr.  Q.  Rein,  einige  Semerfunaen  »u  bem  Referat  bei  ^erm  Dr.  %xid:  3n  miemeit  finb 

bie  inbait-,  3\Utta  Gto^fi^en  bibalt.  (0runbf&||e  fflr  ben  Unterric^  an  ben  ^öl^en  6(bulen 
Sn  benoerten? 

3a^rgang  1884. 
^t     I.    Aorn  in  Orfo9,  bie  Slat^atil  in  ben  Se^rerbitbungianftalten. 
»      n.    3  i  U  i  g ,  ein  neuer  Serfuc^,  bie  ^bagoait  a»  XBiffenf(^af t  au  po|m(arifieren. 
.    in.    Dr.  6.  Rubinftein,   Über  Saftaruft  „Beben   ber  Seele."  —  a.   «.  ißidtl, 


^Aparationen 
rv.    Dr.  3uft,  aur  «nfÜ^ng  fn  S^lUti  dt^it. 


auf  ber  mat^ematif^en  (0eograpbie. 


•  i 


UcrlQg  WM  61cql  &  £acmmrrrr  ())anl  9.1).  fiaemmerrr)  in  Srrsltri. 


^a^rgang  1885. 

^ft     I.    ^.  Orabd,    iBcmcTfungen  ju  bem  ttuffat^c   beft  Srminarte^rerf  Sd^vu^n,   Htlimq,  «te 

crftc  Weligionftuntfrricftt.'' 
„      II.    Dr  %.  (9o))fert,  Sifditfrrtigung  einiger  )>&bagogifd)rr  Okbardm  B^Ocrf. 
M     III.    1.  ^rrbürns,  i)iDci  p&bagogi{d)r ^Hngftverfammlungni.  2.  Dr.  ftartSufl,  %it  •rncnllR^ 

fammlung  bcö  Srrrin«  für  miflmfctiaftlidic  $AbagogtE   itu  ^fing^en  1886  in  ^oflc  a.  6. 
M     IV.    1.  Dr.  9B.  Stein,    ^Bemerrungrit   su   bei  6<^rift    br«   ^ierm  C.  o.  6aa»flrK:   ^onbd  nl 

Xßanbel  bcr  päbag.  £d)ule  ^erbart«.    2.  Xbeob.  Sogt,   %n  bie  OHtgtieber  bei  QmM 

für  roiffenfdjaftl.  ^äbagogil.    8.  Dr.  Sdineibrr,  (Entgegnung. 

^a^rgang  188^ 

^eft      I.    1.    S.  fiefcbfe,   Sie   etbifAc   uub    äft^etifc^e   iBebeutung    beS    Zurocn». 

2.  Dr.  ^licbner,  S.  )i>.  3t Ol)  unb  baö  pabagogifd^  Untoerflt&tSfnniiiac. 
„      II.    Dr  Rätter,  Tie  Vfetbobe  Slirtfti. 
„    lU.    1.   i^rof.    Dr.    Vlengc,    Xie   ^nfdnge    be«  l^atdn^Unterrit^t«   in  6ccta.   S.  9kt.  Ufet, 

Übet  bie  Leitung  bon  ftonferenjen  be«  fielirertoDegiumS. 
„     IV.    ®.  ®Id(tner-V!eipaig,  Bu  Sitte«'  ttritil  ber  ^bartfdlen  ^bagogit. 

3Qbrgang  1887. 

^eU      I.    ^.  ®rabe,   IBermag  ber  9leligion«unterri4t  ber  bciben  rrHen  6dnil|a)tt  ci«e  •mMagt 

für  bie  fittlid)  religiöfe  ^ilbung  mi  bieten? 
^eft   II.    i^rot.  Dr.  Slenge,  ber  beutfd)c  (£inbeit«f4ult)eretn.  —  IBruno  Vtaeanet,  flbcc  bn  affN 
ciiereiiben  Cbaralter  ber  (frbtunbe. 
„    III.    C.  l^oli^,  Sifenad),  Über  barfteUenben  Unterricht. 
„    IV.    Dr.  ^^-tollenbad),  ber  dtec^enunterric^t  im  erften  6d)utia^t. 

dat^rgang  1888. 

^ft      1.    Dr.  SRfiller,  GonieniuS,  ein  St^ftematiler  in  ber  ^bagogil. 
„     II.    ^rof.  Dr.  2B.  )Kein,  €krtnnuug«uuterrid)t  unb  Shilturgef^ii^te. 
K    III.    Dr.  JH.  Staube,  liritifAe  lüemertungen  su  ben  ^auptpunften  bfc  o.  eamofliTf^nr  CMW 

„^efinmingSunterric^t  unb  Aiilturgefc^idite.'' 
H     IV.    ^.  C£.  ^ofniaun,  ^J^oHen,   ber  9{etigion«unternd)t   in   gcolieberten  64ulni   nait  kB  !■ 
IBangemann'fdien  8d)riften. 

^a^rgang  1889. 

teft      I.    if.&Tabi,    3ur   üe^rplautbeorie  ntit  «e^ie^ung   auf   bie   Bomfi^ttlc  I.    9.   fr p f.  Dr. 
vi.  Stein,  (fin  neue«  Seminarbud). 
„       II.  tlboIfSIuhe,  äur  l&unbtfdten  )Hpper.^ptionMe^re. 
„      III.  9(.  iMctel,  ^Jtod)  einmal  ba«  IBeimahfd^e  6eminarbu(!^. 
,.      IV.  ^.  diolle-^obeneidie,  Sie  8elbftänbigleit  ber  6d)ule  inmitten  »on  6taat  imb  ftit^K- 

3a^rgang  1890. 

^eft     1.    b.  &rabi,  ftritil  einiger  Storfdjfäge  5ur  liet)rplanrefor<n. 
II.    «bolf  «übe,  yur  9Ippcr\cption. 


tf 


Unter  ^inioei«  auf  bie  ausgezeichneten  ftritifen  ber  „Vllgem.  brutfiften  8^rer|eiksiL"  18 
„Beitfdirift  für  iHeanc^uIn)cfen'',  ber  „©t^leftfc^en  eciiut^teitung/  ber  „Seittf4en  möttn  fir  o» 
kie^enben  Unterridit,"  Don  „^au«  uub  Scbufr,"  bei  ,Seutf(:6en  Scl^ulmufeum/  ber  ,,92eHeB  bcitf^B 
Se^reraeitung*',  be«„iSc!^mei.^er--3cbuIard)iD"  k.  fetenbiefe^abrg&nge  mieberlyoU  angelcgentliffrtl  cniMIt** 


Die  diesjährige  Hauptversammlung  des  Vereins  fDr  wissei- 
schaftilche  PädagogiJc  wird  in  Jena  vom  26.-28.  Mai  abgehatteft 
werden. 


Srud  bon  (».  ^^  d  D  in  Staumburg  a.  6. 
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Ucrlag  WM  61ci)l  &  fiarmmcrrr  Oßanl  9.1).  fiaemmrrrr)  in  9rr0)nL 


^a^rgang  1885. 

^ft     I.    ^.  0Tab«,    iOcmrrtungrn  au  bem  Auffalle   Ui  Srminarlr^rrri  S^neijer,   Hohutq,  «te 

crftc  dteligiontuntrrridit." 
M      II.    l)T  ^.  &öpUri,  Sirc^tfertigung  einiger  ))&bagogif4cr  QkhanStn  BiB^^- 
N     III.    1.  ^rrb  Iff  nj,  i^iuei  pfibagogiidie^fingflvcrfaminlungni.  8.  Dr.  ftartSulk,  !Die  Qknitatlm' 

jammlung  bre  )Scrcin«  für  mifTeiifc^aftlidir  ^AbagogiE   /tu  ^fingflen  1885  in  ^Dc  a.  6. 
H     IV.    1.  I>r.  9B.  Sifin,    ^fmcrlungcn   p   ber  Sdirift    br«   ^ierrn  C  o   SaDiDilit:   ^oalkel  nl 

Xßanbcl  bcr  päbag.  Sdjule  ^erbart«.    2.  Zbcob.  Sogt,   %n  bie  VHtglieber  bei  BmW 

für  roinmfcbaftl.  ^dbagogil.    8.  Dr.  Scbnfiber,  (Entgegnung. 

Sa^rgang  188« 

^eft  I.  1.  S.  i>ef(bre,  S^ie  ett)if(fie  u;ib  &ftl)eti1die  eebeuhing  bfS  Zununl. 
2.  Dr.  ^licbner,  (E.  '.U.  3t ot)  uub  bad  päbagogifd^  Uniberfit&tSfrminar. 
l>r  Hat^er,  S^ic  Weibobe  Gbrifti. 

1.   i^rof.    Dr.    VUnge,    Xte   Anfange    be«  liatcin-Unterrid)»   in  6eita.   9.  Cfec.  nfec, 
Über  bie  lieitung  Don  ftonferenjen  beö  UebrerloÜegiumS. 
0.  Q^föctnerOÜeipsig,  Qu  Xittei»'  ftritil  ber  ^erbartfd^en  $&bagogil. 

3abrgang  1887. 

^.  (S^rabö,   ^itermag  bcr  {Kefigiondunterridit  ber  ^iben  erflen  Säfallafftt  riw  •cuUait 

für  bie  fittlid)  religiöse  )8ilbung  ^u  bieten  V 

$roT.  Dr.  VJenge,  ber  beutf(i)e  (^inbeit^fc^uttoerein.  —  Sruno  Vtaennrl,  fkbcc  bm  <|fti 

ciierenben  (Sbarattrr  ber  (frbfunbe. 

C.  (^oI|i,  ttifenad),  Über  barftrOenben  Unterri^t. 

Dr.  Jc>onenba(t),  ber  9ied)enunternd)t  im  erften  Sdmlja^t. 

dabrgang  1888. 

Dr.  Füller,  (lonieniuA,  ein  Stiftematifer  in  ber  $ftbagogiI. 
$rof.  Dr.  IB.  9t ein,  C^finnungeunterrid)!  unb  ftulturgefd^idyte. 

Dr.  9t.  Staube,  liritifdie  lOemerfungen  hu  ben  ^auptpunften  bfc  o.  GaÜnflcfft^  6Mk 
„CSermmingdunterric^t  uub  Aulturgefdiic^te.'' 
„     IV.    tt.  d.  ^ofmann,  9toften,   bcr   »ieligionSunterridbt   in   geglieberten  6cMni   m4  koi  S* 
®augcmann'fd)en  <&d)riftcn. 

^a^rgang  1889. 

telt     I.    <&.  fflrab«,    Sur   liet^rplantbcorie  mit  9)eaie^ung   auf   bie   Boltifc^ule  I.    9.   frof.  Dr. 
fS.  Stein,  Sin  neue«  Seminorbudi. 
„       II.  Dl  b  0  U  dt  u  h  r  ,  ^ux  lEdunbtfdien  Appec^ptionSlebre. 
H      III.  %.  tMctel,  9tod)  einmal  ba«  IBeintarifAe  Seminarbudj. 
„      IV.  ^.  8ioI[e-^ot)eucidie,  Tie  SelbftSnbigreit  ber  S^ule  inmitten  ton  Btaat  nnb  ttM^t. 

Oabrgang  1890. 

^eft      I.    ^.  (ürab«,  ftritif  etniger  iBorfditäge  )ur  l!et)rplanrefor'n. 
„      II.    Dlbolf  9tube,  ^ur  9lppcr-,cption. 

Unter  (»innei«  auf  bie  audgc^eiAncten  liritilen  ber  „VDgem.  brutfArn  Mitn^dtnä/'  bfr 
pSeitfArift  für  ^Hcalfdiulroefon'',  ber  H^ctUefif^en  Sc^ulj^eitung,"  bei  pXnttf^m  Olftttcr  ffe  er* 
Äie^enben  Uuterricbt/'  bon  ^^aui  unb  €c^ule/  be«  ..$eutf(:ben  S^utmufeum/  ber  ,,9lneR  bntV^o 
Set^rcraeitung",  bed„3(brod,^er=3d)uUrd)iD''  k.  letenbiefe^at^rgftnge  mieber^olt  angelfgentlUlW  csqifoibiL 


Die  diesjährige  Hauptversammlung  des  Vereins  fDr  wissei- 
schaftllche  Pädagogik  wird  In  Jena  vom  26.-28.  Mai  abgehatten 
werden. 
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I. 


Präparatioiien  für  die  Behandlung  der  Zeit 

der  Aufklärung  ^ 


Von 

Dr.  Thrändorf. 


6.   Einheit. 

Ziel:  Welche  Stellung  nahm  Friedrich  der 
Grosse   zn  Eeligion  nnd  Kirche  ein? 

I.  Was  ist  uns  über  die  Jugend  und  die  Erziehung 
Friedrich  des  Grossen  bekannt?  (Übertriebene  Strenge  des 
Vaters,  gehäufte  religiöse  Übungen,  Fluchtversuch,  Bestrafung, 
Aussöhnung.)  —  W^elche  Bedeutung  hat  Friedrich  der  Grosse 
für  unser  nationales  Leben?  (Erwachen  des  nationalen  Bewust- 
Seins.)  —  Welche  Geistesrichtung  beherrschte  zu  Friedrichs 
des    Grossen  Zeiten    das   religiöse  Denken  der  Gebildeten  ?    — 


*  Fortsetzung  zu  Jahrbuch  XXII.,,  133—153.  —  Ich  fahre  in 
Veröffentlichung  meiner  Präparation  fort,  weil  ich  der  Über- 
zeugung bin,  dass  eine  gedeihliche  Fortentwickelung  der  Lehr- 
plantheorie mit  eingehender  Bearbeitung  der  jeder  Stufe  zuzu- 
weisenden Bildungsstoffe  Hand  in  Hand  gehen  muss.  Die 
ausgearbeiteten  Präparationen  zeigen  entweder  den  Bildungs- 
gehalt der  Stoffe,  oder  sie  offen*  aren  ihre  Armseligkeit.  In 
letzterem  Falle  wird  man  diese  Stoffe  wieder  ausscheiden  und 
durch  bessere  ersetzen  müssen. 

Jabrbnch  d.  V.  f.  w.  P.  XXin.  1 


< 


Dr.  Thbamdorf: 


Welches  waren  die  Hauptgedanken  der  AufklÄmng?  —  Nun 
wollen  wir  sehen ,  ob  wir  bei  Friedrich  dem  Grossen  ähnlichen 
Gedanken  begegnen. 

II a.  Lehrstoff:  1)  Das  im  kirchengeschichtUchen 
Lehrbache  gebotene  Material  muss  durch  Folgendes  ^  ergänzt 
werden:  Aus  einem  Briefe  an  Voltaire  vom  8.  Februar  1737. 
„Die  metaphysischen  Dinge  geheu  über  unser  Fassungsvermögen; 
vergeblich  suchen  wir  sie  zu  ergründen.  Mein  System  beschränkt 
sich  lediglich  darauf,  dass  ich  das  höchste  Wesen  anbete, 
welches  allein  gut,  allein  barmherzig  und  darum  allein  meiner 
Verehrung  wert  ist,  dass  ich  die  Leiden  der  Menschheit  nach 
Kräften  zu  mildern  und  zu  erleichtern  suche,  und  dass  ich  mich 
in  allem  Übrigen  in  den  Katschluss  des  Schöpfers  ergebe,  der 
über  mich  verhängen  wird,  was  ihm  gut  scheint  und  von 
dem  ich ,  geschehe  auch  was  da  wolle ,  nichts  zu  füre  hten 
habe.« 

Aus  dem  Examen  critique  du  Systeme  de  la  nature  (1770): 
„Die  ganze  Welt  beweist  das  Dasein  einer  höchsten  bewussten 
Endursaclie ;  man  braucht  bloss  die  Augen  zu  öffnen,  um  sich 
von  ihr  zu  überzeugen.  Der  Mensch  ist  ein  vernünftiges 
Wesen,  hervorgebracht  von  der  Natur;  also  muss  die  Natur 
unendlich  einsichtiger  und  vernünftiger  sein  als  der  Mensch; 
denn  anzunelimen,  die  Natur  hätte  dem  Menschen  Vollkommen- 
heiten gegeben,  welche  sie  selbst  nicht  besitzt,  wäre  ein  Wider- 
sprucli  .  .  Wäre  die  Natur  blind,  so  würde  sie  ohne  Absicht 
und  Zweckbeziehung  liandeln  und  könnte  daher  nie  jene  Meister- 
werke hervorbringen,  welche  der  menschliclie  Scharfsinn  im 
unendlich  Kleinsten  wie  im  unendlich  Grössten  bewundert.  Die 
Zwecke,  welche  sich  die  Natur  in  iliren  Werken  vorgesetzt  hat» 
springen  so  unwiderleglich  in  die  Augen,  dass  man  gezwungen 
ist,  eine  höchste  und  all  weise  Ursache,  welche  dem  Ganzen  not- 
wendig vorsteht,  anzuerkennen;  das  Auge  einer  Milbe,  ein 
Grashalm  sind  hinreichend  die  bewusste  Vernünftigkeit  des 
Werkmeisters  zu  erhärten. 

„Wie  kann  man  in  Wahrheit  behaupten,  dass  das  Christen- 
tum die  Ursache  von  allem  Unglück  des  menschlichen  Geschlechts 
seiV  .  .  .  Wäre  auch  in  dem  ganzen  Evangelium  nur  das 
einzige  Gebot:  Was  du  willst,  dass  dir  die  Leute  thun  sollen, 
das  thue  du  ihnen  auch,  so  müsste  man  eingestehen,  dcoss  diese 


'    Hettner ,    Gesch.   d.    deutschen  Litteratnr    im    18.  Jahrh. 
2.  Buch,  das  Zeitalter  Friedriche  des  Gr.    S.  8  0*.  • 
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Worte  die  Samme  aller  Moral  enthalten.  Hat  nicht  Jt^sus  in 
seiner  unvergleichlichen  Bergpredigt  Verzeihung ,  Liebe  und 
Menschlichkeit  gepredigt?" 

Überschrift  dieses  1.  Abschnittes :  Friedrichs  des 
Grossen  Stellung  zur  Eeligion  und  zum 
Christentum. 

2.  1. — 3.  Abschnitt  des  Lehrbuches.  Zur  Ergänzung  ist 
hinzuzufügen  (aus  dem  „  Fürsteuspiegel  ^' ^  1744):  ,, Meinen 
Sie  nicht,  dass  das  Land  Würtemberg  für  Sie  gemacht  ist, 
sondern  glauben  Sie,  dass  die  Vorsehung  Sie  hat  auf  die  ^^'elt 
kommen  lassen,  um  dieses  Volk  glücklich  zu  machen.  Stellen 
Sie  immer  sein  Wohlergehen  Ihrem  Vergnügen  voran,  und  wenn 
Sie  in  Ihrem  zarten  Alter  verstehen,  Ihre  Wünsche  dem  Wohle 
Ihrer  Unterthanen  zu  opfern,  so  werden  Sie  nicht  nur  allein 
deren  Freude  sein,  sondern  auch  die  Bewunderung  der  Welt. 
Sie  sind  das  Oberhaupt  der  bürgerlichen  Religion  des  Landes, 
die  in  Kechtschaffenheit  und  allen  moralischen  Tugenden  be- 
steht. Es  ist  Ihre  Pflicht  sie  ausüben  zu  lassen  und  besonders 
die  Humanität,  die  die  Haupttngend  jedes  denkenden  Wesens 
ist.  Überlassen  Sie  die  geistige  Keligion  dem  höchsten  Wesen. 
Wir  sind  alle  Blinde  auf  diesem  Gebiete,  durch  verschiedene 
Irrtümer  irre  geführt.  Wer  unter  uns  ist  der  Vermessene,  der 
über  den  richtigen  Weg  entscheiden  mag. 

Hüten  Sie  sich  also  vor  dem  Fanatismus  in  der  Keligion, 
der  Verfolgungen  hervorruft.  Wenn  elende  Sterbliche  dem 
höchsten  Wesen  gefallen  können,  so  geschieht  es  durch  die 
Wohlthaten,  die  sie  über  die  Menschen  ausschütten  und  nicht 
durch  Gewaltthätigkeiten,  die  sie  gegen  eigensinnige  Geister 
ausüben. " 

Zu  dem  aus  dem  Anti  -  Machavell  abgedruckten  Ab- 
schnitte ist  noch  hinzuzufügen  ^:  »Der  Fürst  ist  daher  nicht 
der  unumschränkte  Herr,  sondern  nur  der  erste  Diener  des 
Volkes." 

Überschrift  des  2.  Abschnittes :  Friedrich  des 
Grossen  Auffassung  des  Ilegentonberufes. 

3.  4. — 8.  Abschnitt  des  Lehrbuches.  Zur  Ergänzung  ist 
hinzuzufügen  (Aus  der  Schrift  über  Hegierungsformen    und  Ke- 


'   Pädagogische    Schriften  von  J.   B.  Meyer    (Langensalza) 
S.  189. 

«  Hettner  S.  18. 


Dr.  Thrändorf: 


gentenpflichten  ^):  ,,Es  giebt  einige  Länder,  in  denen  alle  Bürger 
eine  und  dieselbe  Religion  haben;  es  entsteht  daher  die  Frage, 
ist  eine  solche  Einheit  zu  erzwingen  oder  kann  man  jedem 
unbeschränkt  seine  eigene  Denkart  gestatten?  Mürrische  Staats- 
männer werden  Euch  sagen:  Jedermann  muss  dieselbe  Über- 
zeugung hoben,  auf  dass  nichts  die  Bürger  von  einander 
trenne;  der  Theologe  wird  hinzufügen:  Wer  nicht  denkt,  wie 
ich,  ist  verdammt,  und  es  ziemt  sich  nicht,  dass  mein  König 
ein  König  über  Verdammte  sei.  Darauf  ist  zu  antworten,  dass 
eine  solche  Einheit  schlechterdings  unherstellbar  ist;  man  kann 
einen  armen  Teufel  zwingen,  ein  gewisses  Formular  herzusagen, 
welchem  sein  Inneres  widerstrebt;  was  hat  aber  der  Verfolger 
damit  gewonnen?  Steigt  man  auf  den  Ursprung  der  Gesell- 
schaft hinab,  so  ist  klar,  dass  der  Souverain  kein  Recht  hat 
über  die  Denkart  der  Bürger.  Ist  es  nicht  ein  Wahn,  sich 
einzubilden,  dass  die  Menschen  zu  einem  Ihresgleichen  gesagt 
haben  sollen:  Wir  erheben  dich  über  uns,  weil  wir  die  Knecht- 
schaft lieben,  und  wir  geben  dii*  Macht,  unsre  innersten  Ge- 
danken und  Empfindungen  zu  lenken  ganz  nach  deiner  Willkür? 
Im  Gegenteil,  sie  haben  gesagt:  Regiere  uns,  verteidige  uns; 
im  übrigen  verlangen  wir  von  dir,  dass  du  nnsre  Freiheit 
achtest.  Diese  Willensmeinung  ist  unumstösslich.  Und  die 
allgemeine  Duldung  allein  verbürgt  das  Glück  des  Staates. 
W^o  der  Kultus  frei  ist,  ist  jedermann  ruhig;  Religionsver- 
folguug  dagegen  hat  noch  immer  den  blutigsten  Header  hervor- 
gerufen." 

Aus  dem  „Entwurf  eines  Allgemeinen  Gesetzbuches  für  die 
prtussischen  Staaten^  (TeU  1,  Abt.  2,  Tit.  (i) :"  „§  1.  Der 
Glaube  und  der  innere  Gottesdienst  sind  kein  Gegenstand  von 
ZwangBgesetzen.  §  *J.  Jeder  Einwohner  des  Staates  soll  eine 
vollkommene  Glaubens-  und  Religionsfreiheit  geniessen.  §  3. 
Keiner  ist  schuldig  dem  Staate  von  seinen  Privatmeinnngen  in 
Religionssachen  Rechenschaft  zu  geben  oder  Vorschriften  darüber 
vom  Staat  anzunehmen.  §  4.  Jeder  Hausvater  kann  seinen 
häuslichen  Gottesdienst  nach  Gutbefinden  anordnen.^ 

Überschrift  des  3.  Abschnittes :  Friedrichs  Ver- 
halten den  Konfessionen   gegenüber. 

4.  9. —  1 1 .  Abschnitt  des  Lesebuches.  Überchrift:  Friedrich 
der  Grosse  und  die  Jesuiten. 


1  Hettner  S.  27. 
•  Hettner,  a.  a.  O. 
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b.  Vertiefung:  1.  Worin  besteht  Friedrichs 
des  Grossen  religiöser  Glaube  und  worauf 
gründet  er  ihn?  Friedrich  ist  überzeugt,  dass  die  letzten 
Ursachen  der  Erscheinungswelt,  mit  denen  es  die  Metaphysik 
zu  thun  hat,  dem  menschlichen  Verstände  unergründlich  sind. 
Von  einem  Wissen  über  diese  Dinge  kann  daher  bei  ihm  keine 
Bede  sein.  Die  zweckmässigen  Einrichtungen  in  der  Er- 
Bcheinungswelt  und  das  Dasein  intelligenter  Geschöpfe  nötigen 
ihn  aber  einen  intelligenten,  bewussten  Werkmeister  anzu- 
nehmen, der  allein  gut  und  barmherzig  ist,  und  von  dem  er 
daher  auch  überzeugt  sein  darf,  dass  er  nicht  über  ihn  ver- 
hängen wird,  ausser  was  zu  seinem  Besten  dient.  Diesem 
„höchsten  Wesen"  will  Friedrich  dienen,  indem  er  die  Leiden 
der  Menschheit  nach  Kräften  zu  mildern  sucht.  Gegen  diese 
rein  verstandesmässige  Begründung  des  religiösen  Glaubens 
lässt  sich  Folgendes  einwenden:  Selbst  wenn  man  die  zweck- 
mässige Einrichtung  der  Welt  als  Erfahrnngsthatsache  zugiebt, 
80  liegt  doch  darin  noch  kein  Grund  auf  einen  gütigen  und 
barmherzigen  Schöpfer  zu  schliessen,  die  erfahrungsmässig  ge- 
gebenen Übel  der  Welt  scheinen  vielmehr  einer  solchen  An- 
nahme geradezu  zu  widersprechen.  Aber  selbst  der  Schluss 
von  der  zweckmässigen  Einrichtung  der  Welt  auf  eine  zweck- 
setzende  Intelligenz  ist  nicht  zwingend,  denn  abgesehen  davon, 
dass  sich  bei  der  Beschränktheit  unseres  Erfahrungskreises  eine 
durchgängige  Zweckmässigkeit  gar  nicht  nachweisen 
lässt,  so  muss  auch  die  abstrakte  Möglichkeit  der  Entstehung 
zweckmässiger  Gebilde  aus  blossen  mechanischen  Ursaclien  zu- 
gestanden werden,  denn  keine  causa  tinalis  vermag  etwas  zu 
bewirken,  was  nicht  im  Bereiche  der  causae  efficientes  liegt. 
Aber  wie  wir  berechtigt  sind  von  einem  durch  Menschen 
hervorgebrachten  Kunstwerk  mit  höchster  Wahrscheinlichkeit 
auf  eine  künstlerische  Intelligenz  zu  schliessen,  obgleich  das 
Zustandekommen  des  Kunstwerkes  durch  bloss  mechanische  Ur- 
sachen recht  wohl  erklärbar  ist,  so  dürfen  wir  auch  annehmen, 
dass  die  Zweckformen  der  Natur  mit  höchster  Wahrscheinlich- 
keit auf  einen  zwecksetzenden  Schöpfer  hinweisen.^ 


*  Weitere  Ausführungen  über  die  Berechtigung  der  teleo- 
logischen Naturbetrachtung  bietet  Scheel  im  4.  Kap.  seines 
Werkes  über  Herbarts  Lehre  von  der  Religion  (Dresden  1884). 
Scheel  weist  auch  auf  die  ältere  Litteratur  über  diesen  Gegen- 
stand hin. 
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Am  Christentum  schätzt  Friedricli  nor  die  ethische  Seite, 
das  eigentlich  Religiöse  kümmert  ihn  nicht.  Er  verkennt  eben 
die  Bedeutung  der  Geschichte  und  wandelt  damit  ganz  in 
den  Bahnen  der  Autklärung.  Für  den  Christen  ist  aber  der 
geschichtliche  Jesus  die  Hauptoflfenbarung  Gottes.  In  der 
Sendung  dieses  Heilandes  der  lehrend,  lebend,  leidend  die 
Menschenherzen  zum  himmlischen  Vater  zieht,  wird  erst  das 
ganze  Wesen  der  Gottheit  den  Menschen  offenbar,  denn  in 
Jesu  Christo  und  durch  ilm  erleben  sie  die  erbarmende  Liebe 
Gottes  immer  aufs  neue.  Dass  Friedrich  der  Grosse  von  dieser 
religiösen  Erfahrung,  die  der  Christ  im  Umgange  mit  seinem 
Heiland  macht,  nichts  wusste,  sondern  in  Jesu  nur  den  Ethiker, 
in  der  christlichen  Glaubenslehre  eine  schlechte  Philosophie  sah, 
lag  zum  grössten  Teil  an  seiner  verhehlten  religiösen  Erziehung, 
die  ihm  das  Christentum  nur  als  eine  Summe  von  Lehren  nahe 
gebracht  hatte. 

2.  Wie  fasst  Friedrich  der  Grosse  seinen 
Eegentenberuf  auf?  Im  stärksten  Gegensätze  zu 
Ludwig  XIV.,  der  gesagt  hatte:  Der  Staat  bin  ich!  sieht 
der  grosse  Hohenzoller  sich  als  des  Staates  ersten 
Diener  an,  und  während  andere  Regenten  der  damaligen 
Zeit  das  Recht  in  Anspruch  nahmen  für  ihr  persönliches  Wohl- 
betinden,  die  Unterthanen  in  der  rücksichtslosesten  Weise  aus- 
zubeuten, hält  Friedrich  die  Sorge  für  das  Wohl  des  Staates 
für  heilige  Regentenpflicht.  Das  Hauptmittel,  um  die  Menschen 
glücklich  zu  machen  sieht  er  in  der  Aufklämng  der  Köpfe 
und  d(  r  Bildung  der  Sitten.  Dass  Friedrich  auch  auf  Besserung 
der  wirtschaftlichen  Lage  und  der  rechtlichen  Stellung  seiner 
Unterthanen  bedacht  war,  lehrt  die  Profangeschichte. 

So  sehr  wir  nun  aber  in  dem  allen  einen  echt  christlichen 
Zug  erkennen  müssen,  so  fehlt  doch  dem  Ganzen  die  Weihe 
christlichen  Geistes.  ^Mein  Körper  und  mein  Geist  müssen 
sich  ihrer  Pflicht  fügen."  Das  ist  nicht  die  Sprache  des 
Christentums,  das  ist  der  strenge  aber  kalte  Geist  der  Stoa. 
Wohl  fasst  aucl)  der  Christ  seinen  Beruf  auf  als  einen  Dienst, 
den  er  nach  Gottes  Willen  den  Brüdern  zu  leisten  hat,  wohl 
sieht  er  in  den  Gaben,  die  ihm  verliehen  wurden,  Pfunde, 
mit  denen  er  wuchern  muss,  ^  aber  er  empfindet  die  Aufgaben, 
die    ihm    sein    Christenstand    auferlegt,    nicht    als    eine    Last, 


»  1.  Petr.  4,  10. 
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sondern  er  spricht  freudig  mit  seinem  Meister:*  ^ Meine  Speise 
ist  die,  dass  ich  thue  den  Willen  dessen,  der  mich  gesandt 
hat,  und  vollende  sein  Werk."  Wer  nur  pflichtraässig  handelt 
der  ist  noch  nicht  zur  Freiheit  der  Grotteskinder  hindurclige- 
drun^en.  Dem  freien  Christenmenschen,  wie  Paulus  und  Luther 
ihn  gezeichnet  hahen,  steht  das  Sittengebot  nicht  mehr  als  ein 
äusserer  Gebieter  gegenüber,  dem  er  sich  unterordnet,  sondern 
es  ist  ihm  durch  die  Umwandlung,  die  uer  Glaube  in  ihm 
hervorftfebraoht  hat  und  ininua*  hervorbringt,  zur  eigenen  Natoi' 
geworden,  es  ist  ihm  so  natürlich  wie  dem  Menschen  das 
Essen  und  Trinken,  dem  guten  Baume  das  Früchte  tragen.*-^ 

3.  Wie  ist  Friedrichs  des  Grossen  Be- 
handlung der  konfessionellen  Unterschiede 
zu  beurt  heilen? 

Wenn  Friedrich  den  Gedanken  der  Toleranz,  der  durch 
W.  Penn  in  Amerika  längst  heimisch  geworden  war,  als  erster 
Monarch  in  Europa  mit  vollster  Entschiedenheit  geltend  macht, 
80  wandelt  er  ganz  in  den  Bahnen  Jesu,  der  die  Stadt,  welche 
ihn  nicht  aufnimmt,  nicht  vernichten  will ,  sondern  seinen 
zürnenden  Jüngern  mahnend  and  zurecht  weisend  zuruft: 
„Wisset  ihr  nicht,  welches  Geistes  Kinder 
ihr  seid?"'*  Friedrichs  Verhalten  stimmt  auch  ganz  mit 
den  Gedanken  Luthers  über  die  Schranken  obrigkeitlicher  Ge- 
walt überein,  denn  dieser  schreibt  in  der  Schrift:  Voü  welt- 
licher Uberkeit  (Grosse  S.  1 04) :  „  Das  weltlich  Regiment 
hat  Gesetz,  die  sich  nicht  weiter  strecken  denn  über  Leib  und 
Gut,  und  was  äusserlich  ist  auf  Erden.  Denn  über  die  Seele 
kann  und  will  Gott  niemand  lassen  regieren,  denn  sich 
selbst  alleine.  Darumb^  wo  weltlich  Gewalt  sich  vermisset  der 
Seelen  Gesetze  zu  geben,  da  greift  sie  Gott  in  sein  Regiment 
und  verführet  und  verderbet  nur  die  Seelen.  Das  wollen  wir 
so  klar  machen,  dass  maus  greifen  solle,  auf  dass  unser  Junker, 
die  Fürsten  und  Bischöfe  sehen,  was  sie  für  Narren  sind,  wenn 
sie  die  Leut  mit  ihren  Gesetzen  und  Geboten  zwingen  wollen, 
sonst  oder  so  za  glauben."    Auch  auf  die  ethische  Verweiflich- 


A  Joh.  4,  34. 

*  Hartenstein  (Grundbegriffe  der  ethischen  Wissenschaften 
S.  333):  „Das  Wollen  des  besseren  Menschen  eilt  dem  Gebote 
der  Pflicht  voraus."  Vergl.  auch  den  (Jahrb.  XXJI,  150  ange- 
führten) Ausspruch  Schillers. 

•  Luk.  9,  55. 
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keit  und  psychologische  Nutzlosigkeit  der  Intoleranz  hat  Friedrich 
richtig  hingewiessn,  wenn  er  sagt:  „Man  kann  einen  armen 
Kerl  wohl  zwingen,  ein  gewisses  Formular  herzusagen,  welchem 
sein  Inneres  widerstrebt;  was  hat  aber  der  Verfolger  damit 
gewonnen  ?** 

Trotz  alle  dem  kann  man  aber  die  Toleranz,  wie  sie 
Friedrich  übte,  nicht  als  eine  christliche  Tugend  bezeichnen, 
denn  erstens  hat  sie  ihre  Wurzeln  zum  Teil  wenigstens  in  dem 
Hochmut  des  Philosophen,  der  in  allen  positiven  Religionen  nur 
verschiedene  Formen  des  Aberglaubens  sieht,  und  sodann  ist 
sie  zu  sehr  bloss  passiv,  sie  lässt  die  Leute  gehen,  weil  ihnen 
doch  nicht  zu  helfen  ist,  von  unserm  Heiland  dagegen  heisst 
es:  Und  da  er  das  Volk  sah,  jammerte  ihn  desselben;  denn 
sie  waren  verschmachtet  und  zerstreuet  wie  Schafe,  die  keinen 
Hirten  haben.  Wohl  hat  auch  Friedrich  das  Wohlergehen 
seiner  Mitmenschen  zu  fördern  gesucht ,  aber  seine  Für- 
sorge bezieh>t  sich  hauptsächlich  auf  das  Äusserliche  und  das 
Motiv  ist  nicht  Mitleid,  sondern  der  kategorische  Imperativ  der 
Pflicht. 

4.  Was  veranlasste  Friedrich  zu  seinem 
Verhalten  gegenüber  dem  Jesuitenorden? 
Getragen  von  dem  stolzen  Bewusstsein,  dass  die  Vernunft  der 
Aufklärung  den  Nebel  religiöser  Vorurteile  zerteilt  und  un- 
schädlich gemacht  habe,  glaubt  Friedrich  die  Künste  der 
Jesuiten  nicht  fürchten  zu  müssen,  sondern  erwartet  von  ihnen 
sogar  günstige  Resultate  auf  dem  Gebiete  der  Jugenderziehung. 
Die  krummen  Wege,  die  sie  während  des  Krieges  gemacht 
haben,  glaubt  er  ihnen  als  Philosoph  verzeihen  zu  müssen,  denn 
es  gehört  eben  zur  Natur  der  bewundernswürdigen  Tugend  des 
Verzeihens,  dass  man  beleidigt  worden  sein  muss. 

Wie  sehr  Friedrich  der  Grosse  die  Talente  der  Jesuiten 
unterschätzt  und  wie  sehr  er  sich  im  Bezug  auf  die  Macht 
der  Philosophie  geirrt  hat,  lehrt  die  Geschichte ;  aber  abgesehen 
davon  ist  seine  Stellung  zu  den  Jesuiten  schon  vom  sittlichen 
Standpunkt  verwerflich.  Dass  die  Toleranz  ihre  Grenze  hat, 
weiss  Friedrich  wohl,  denn  er  will  nicht  dulden,  dass  junge 
Brauseköpfe  das  frech  beleidigen,  was  das  Volk  verehrt,  aber 
die  Hauptschranke  übersieht  er,  wenn  er  das  Treiben  der 
Jesuiten  duldet.  Die  Jesuiten  untergraben  mit  ihrer  Pseudo- 
moral  die  Grundlagen  aller  gesunden  Sittlichkeit  und  auch  ihre 
vielgerühmte  Pädagogik  erziehlt  ihre  blendenden  Erfolge  haupt- 
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s&chlich  auf  Kosten  der  sittlichen  Bildung  ^.  Indem  also 
Friedrich  den  Jesuiten  Schutz  gewährt,  giebt  er  ihnen  Ge- 
legenheit seine  Unterthanen  zar  Unsittlichkeit  zu  verführen 
und  vernachlässigt  so  seine  Regentenpflicht. 

III.  Welche  Bedeutung  hat  dasVorhanden- 
sein  zweckmässiger  Bildungen  in  der  Natur 
für  unser  religiöses  Leben  V  Wir  gründen  nnsre 
religiöse  Überzeugung  nicht  auf  diesen  angeblichen  teleologischen 
Beweis,  sondern  wir  sind  unsers  Glaubens  gewiss  durch  die 
Erfahrungen,  die  wir  im  Umgange  mit  anserm  Heiland  machen, 
und  jemehr  wir  liebend  und  lebend  mit  ihm  eins  werden,  um 
so  mehr  wächst  und  erstarkt  unsre  religiöse  Gewissheit.  Aber 
für  den  Nachweis  der  wissenschaftlichen  Berechtigung  unsers 
Glaubens  an  einen  all  weisen  Weltschöpfer  sind  die  Thatsachen, 
auf  welche  der  teleologische  Beweis  sich  stützt  von  grosser  Be- 
deutung, denn  sie  beweisen  wenigstens,  dass  die  Entstehung 
der  Welt  auf  bloss  mechanischem  Wege  im  höchsten  Grade  un- 
wahrscheinlich ist.  Wenn  es  also  gilt  materialistischen  Angriifen 
auf  die  Religion  entgegenzutreten  oder  Zweifelnden  zurechtzu- 
helfen,  wird  man  die  berechtigten  Momente  im  teleologischen 
Beweis  wohl  verwenden  können. 

Wie  unterscheidet  sich  das  sittlich- 
religiöse Leben  der  Aufklärer  von  dem  eines 
Paulus  und  Luther?  Dort  reflektierender  nach  Be- 
weisen suchender  Verstand ,  abstrakte  Trennung  von  Religion 
und  Sittlichkeit,  stoische  Unterwerfung  unter  das  Gebot  der 
Pflicht;  hier  dagegen  frohes,  dankbares  Ergreifen  des  in  Jesu 
Christo  gebotenen  neuen  Lebens  und  in  Folge  dessen  das  Geiühl 
vollkommenster  Freiheit.  Die  lutherische  Orthodoxie  steht  der 
Aufklärung  bedeutend  näher  als  dem  religiösen  Leben  Luthers, 
sie  vernünftelt  und  baut  Systeme  und  legt  ihren  Verehrer  das 
Fürwahrhalten  der  Systeme  als  religiöse  Pflicht  auf,  wie  wir 
das  aus  Speners  Kritik  ersahen.  In  Bezug  auf  das  sittliche 
Leben  steht  die  Aufklärung  entschieden  höher  als  der  Ortho- 
dozismus,  denn  während  dieser  mit  seiner  unlatherischen  Fassung 
des  Glaubensbegriffes  als  eines  bloss  intellektuellen  Aktes  zu 
keiner  rechten  Sittlichkeit  kommen  kann,  hat  jene  als  Erbe 
des  Pietismus,  das  ^praktische  Christentum *',  überkommen. 


*  Raumer,    Geschichte   der  Pädagogik    (2.  Aufl.)    I,   291  ff. 
und  809  ff. 
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Wie  hat  sich  in  den  verschiedenen  Zeiten 
der  Staat  gegenüber  dem  relißriösen  Leben 
seiner  Unterthanen  verhalten?  Ür8i)rlinglich  ist 
bei  den  alten  Völkern  das  relijsriöse  Leben  vom  staatlichen  gar 
nicht  zu  trennen.  Bei  Römern  und  Griechen  war  die  Ver- 
ehrung der  Götter  eine  Funktion  des  Staates  und  Ehrfurcht 
vor  den  Göttern  Bürgerpflicht.  Die  Ausdehnung  des  Römer- 
reiches über  Völker  mit  eigenartiger  Religiosität  führte  für 
Sieger  und  Besiegte  zu  einer  Trennung  zwischen  religiösen  und 
bürirerlichen  Pflichten.  Die  Römer  fingen  an  in  ihrem  Reiche 
fremde  Kulte  zu  dulden.  Später  wechselten  Verfolgung  und 
Duldung,  bis  das  Christentum  Staatsreligion  wurde  und  nun 
seinerseits  zu  verfolgen  anflng.  Das  Mittelalter  kennt  die 
DuMung  nicht,  der  Staat  stellt  sich  vielfach  in  den  Dienst 
der  Hierarchie.  Luther  hat  zwar  den  Grundsatz  ausgesprochen : 
„Es  ist  ein  frei  Werk  um  den  Glauben,  dazu  man  niemand 
zwingen  kann^  (Grosse  105);  aber  die  kursächsische  Visitations- 
ordnung verweist  Andersgläubige  aus  dem  Lande,  Kalvin  lässt 
den  Servet  verbrennen  und  seit  dem  30  jährigen  Kriege  gilt 
der  Grundsatz:  Cujus  regio,  ejus  religio  bei  Protestant^in  und 
Katholiken.  Die  Bartholomäusnacht,  die  Dragonade  des  „aller- 
christlichen  Königs**  sind  nur  besonders  abstossende  Äusserungen 
dieses  Grundsatzes. 

Dem  Hause  Hohenzoller  erwuchs  durch  die  Stellung,  die 
ihm  nach  seinem  Übertritt  zur  reformirten  Kirche  in  dem 
lutherischen  Brandenburg  angewiesen  war,  der  Gedanke  reli- 
giöser Duldung.  Schon  der  grosse  Kurfürst  protestierte  in 
Wort  und  That  gegen  die  Misshandlung  der  Hugenotten, 
Friedrich  Wilhelm  I.  nahm  sich  der  Salzburger  an  und  sein 
Sohn  machte  den  Gedanken  der  Toleranz  zum  Gemeingut  vier 
Gebildeten. 

Wie  unterscheidet  sich  die  christliche 
Toleranz  von  der  Friedrichs  des  Grossen  und 
von  der  unsrer  sogenannten  Gebildeten?  Die 
Letzten  rühmen  sich  zwar  ihrer  Toleranz  oft  und  gern,  sie 
sind  aber  in  Wahrheit  gar  nicht  tolerant,  sondern  vollkommen 
gleichgültig.  Von  Duldung  kann  doch  nur  da  die  Rede  sein, 
wo  ein  Gegensatz  vorliegt,  wo  eine  ausgeprägte  religiöse  Über- 
zeugung einer  anders  gearteten  ebenso  fest  begründeten  gegen- 
über steht.  Wer  dagegen  selbst  keine  durchgebildete  religiöse 
Überzeugung  hat,  der  ist  auch  nicht  in  der  Lage  au  andern 
etwas    dulden  zu  müssen,    vielmehr  lässt  ihn  das  Glauben  und 
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Meinen  anderer  vollkommen  kalt  und  gleichgültig.  Dieses  Ver- 
halten ist  aber  nicht  Toleranz  sondern  Indifferentismus.  Von 
diesem  Indifferentismus  war  Friedrich  der  Grosse  vollkommen 
frei,  er  hatte  klar  durchgebildete  sittlich-religiöse  Grundsätze, 
aber  er  besass  psychologische  Einsicht  genug,  um  zu  wissen, 
dass  sich  seine  Gedankenwelt  andern  nicht  mit  Gewalt  auf- 
drängen liess,  und  dass  jeder  nach  dieser  Seite  geübte  Druck 
nm*  zur  Heuchelei  führen  würde.  Was  ihm  von  der  christ- 
lichen Toleranz  trennte,  war  der  Stolz  des  aufgeklärten  Philo- 
sophen, der  in  dem  Glaubensleben  anderer  nur  abergläubische 
Verirrung  sieht.  Bei  der  christlichen  Toleranz  tritt  zur  psycho- 
logischen Einsicht  die  Liebe  hinzu,  die  alles  duldet  aber  auch 
alles  hofft,  die  langmütig  und  freundlich  den  verirrten  Bruder 
auf  den  rechten  Weg  zu  bringen  sucht. 

IV.    Zum    i .  Artikel:    Anhang. 

Die  wissenschaftliche  Berechtigung  des 

Gottes-Glaubeus. 

I.  Der  teleologische  Beweis  schliesst  aus  der 
zweckmässigen  Einrichtung  der  Welt  auf  einen  intelligenten 
Urheber,  aber  dieser  Schluss  ist  weder  zwingend  noch  führt  er 
zu  einem  Gottesbegriff,  wie  ihn  das  religiöse  Bedürfnis  fordert, 
wohl  aber  kann  durch  teleologische  Betrachtungen  die  grosse 
Unwahrschein lichkeit  der  materialistischen  Weltauifassung  nach- 
gewiesen werden. 

Nachtrag  zum  3.  Artikel: 


E.  Verhältnis  von  Staat  und  Kirche  ^ 

I.     Der    Staat    und    das    religiöse    Leben    der 

Unterthanen. 

(Fortsetzung) :  Friedrich  der  Grosse :  Die  Religionen 
müssen  alle  tolerieret  werden.  —  Psychologischer  und  ethischer 
Grund?  —  Grenzen  der  Toleranz?  —  Unterschied  zwischen 
Toleranz  and  Indifferentismus.  —  Christliche  Toleranz. 


^   Daza  Hartenstein,    Grundbegriffe  der  ethischen  Wissen- 
schaft 8.  608  Anmerkung. 


12  Dr-  Thramdorf: 


V.    Wie  sind  folgende  Schillerworte  zu  erklären? 

Welche  Religion  ich  bekenne?  Keine  von  allen,  die 
du  mir  nennst.  —  und  warum  keine?  Aus  Ke- 
ligion. 

Gewissensskmpel. 

Gerne  dient  ich  den  Frennden,  doch  thne  ich  es  leider  ans 

Neigung 

Und  so  wurmt  es  mich  oft ,  dass  ich  nicht  tugend- 
haft bin. 

Entscheidung. 

Da  ist  kein  anderer  Rat,  du  musst  suchen  sie  zu  ver- 
achten, 

Und    mit    Abscheu    alsdann    thun ,    wie    die    PÜicht    dir 

gebeut. 

Kann    man    Schillers  Gedicht    „die  Worte  des    Glaubens** 
ein  Glaubensbekenntnis  der  Aufklärung  nennen? 


7.  Einheit. 

Friedrich    Eberhard   von   Rochow. 

Ziel:  Welche  Bedeutung  hat  die  Auf- 
klärung  für   das   Schulwesen   gehabt? 

I.  Schon  Luther  hatte  die  Ratsherrn  der  deutschen 
Städte  aufgefordert  christliche  Schulen  aufzurichten,  auch  die 
Maidliu  sollten ,  so  wünschte  er ,  des  Tags  ein  Stund  das 
Evangelium  hören.  In  allen  Schulen  sollte  die  heib'g  Schrift 
die  fumehmst  und  gemeinist  Lektion  sein  ^.  Damit  hatte 
Luther  im  Gegensatz  zu  den  bisherigen  Lernschulen  den  Grund- 
satz der  christlichen  Erziehungsschule  angegeben,  aber  vom 
Gedanken  bis  zur  Ausführung  war  noch  ein  weiter  W^eg.  An 
eine  Volksschule  in  unserm  Sinne  hat  Luther  sicher  nicht  zu 
denken  gewagt.  Der  Pietismus  wandelt  in  Luthers  Bahn, 
wenn  er  die  Erziehung  der  Kinder  der  Armen  in  Angriff  nimmt, 
aber  die  Anstalten  des  Pietismus  sind  doch  nur  Inseln  in  dem 
Meere  der  Unwissenheit  und  Rohheit. 


^  Grosse  52. 
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Friedrich  der  Grosse  hatte  sich  vorgenommen  in  den  ihm 
untergebenen  Ländern  „die  Unwissenheit  und  die  Vornrtheile 
zn  bekämpfen,  die  Köpfe  aufzuklären  nnd  die  Sitten  zu  bilden.'' 
Aber  ist  denn  Bildung  und  Erziehung  wirklich  eine  Aufgabe, 
die  der  Staat  als  solcher  in  die  Hand  nehmen  muss?  —  Kann 
der  Staat  mit  den  ihm  zu  Gebote  stehenden  Mitteln  die  Haupt- 
aufgabe der  Schule  lösen,  kann  er  sittlich-religiöse  Bildung  er- 
zeugen? —  Friedrich  der  Grosse  hat  das  sittlich -religiöse 
Leben  seiner  Unterthanen  frei  gegeben,  welche  Folgerung 
mässte  sich  daraus  für  die  Schule  ergeben?  —  Da  aber  den 
Aufklärern  im  Grunde  genommen  nur  die  sogenannte  natürliche 
Religion  die  wahre  ist,  so  können  wir  uns  schon  denken, 
welche  Neigung  sich  in  ihrer  Schulthätigkeit  geltend  machen  wird. 

Wir  wollen  nun  einen  Edelmann  kennen  lernen,  der  sich 
der  Dorfschulen  annahm. 

II  a.  Lehrstoff :  Eberhard  von  Rochow^,  ein 
Officier  Friedrich  des  Grossen ,  erhielt  infolge  einer  Ver- 
wundung, welche  ihn  dienstuntauglich  machte,  im  Jahre  1758 
seinen  Abschied,  er  lebt  von  da  an  in  Reckahn  bei  Branden- 
burg und  widmete  seine  ganze  Kraft  gemeinnützigen  Be- 
strebungen, denn  gemeinnützige  Thätigkcit  war  nach  seiner 
Auffassung  der  eigentliche  Beruf  aller  Menschen.  ^Nur  der," 
so  äusserte  er,  „darf  von  Beruf,  ja  von  göttlichem  Berufe 
reden,  der  sich  des  edlen  Zweckes  seines  Daseins  bewusst,  in 
gemeinnütziger  Beschäftigung  seine  Zeit  verlebt  und  also  wie 
es  ein  Apostel  nennt,  fleissig  ist  in  guten  Werken.  Denn 
dazu  sind  wir  alle  berufen.  Und  es  ist  eine  glänzende  Seite 
des  Christentums,  dass  es  der  Uuthätigkeit  nirgends  das  Wort 
redet,  und  also  von  keinem  Berufe,  zu  privatisieren,  weiss,  so 
lange  noch  Kräfte  vorhanden  sind,  die  gemeinnützig  wer  wandt 
werden  können." 

Aus  dem  Vorberichte  des  Schulbuchs  für  Kinder  der 

Landleute  ^. 

„Ich  lebe  unter  Landleuten  —  Mich  jammert  des  Volks  — 
Neben    den  Mühseligkeiten   ihres  Standes    werden  sie    von    der 


*    Litterarische   Korrespondenz    des   Pädagogen    Fr.    E.   v. 
Bochow,  herausgegeben  von  Jonas.     Einl.  S.  Xff. 


unvers 


—  -  •  w o    o —        — 

•  Die  mir  vorliegende  3.  Aufl.  hat  das  Motto:    „Werdet  nicht 
rständig  sondern  verständig."    Eph.  5,  17. 
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schweren  Last  ihrer  Vorurteile  gedrückt.  Ihre  UBwissenheit 
in  den  nötigsten  Kenntnissen  beraubt  sie  der  Vorteile  nnd 
Ersetzungen,  welche  die  für  alle  Stände  gnädige  Vorsehung 
Gottes  auch  dem  ihrigen  gegönnt  hat.  Sie  wissen  weder  das, 
was  sie  haben  gut  zu  nutzen,  noch  das.  was  sie  nicht  haben 
können,  froh  zu  entbehren.  Sie  sind  weder  mit  Gott  noch  mit 
ihrer  Obrigkeit  zufrieden.  Gott  tadeln  sie  durch  Murren  über 
die  Einrichtungen  seiner  Welt,  und  halten  ihn  für  einen  Stief- 
vater, der  parteiisch  mit  seinen  Kindern  verfährt.  Die  Obrig- 
keit aber  sehen  sie  bei  jeder  nötigen  Einscliränkuug  ihrer 
eigennützigen  Wünsche  und  Handlungen  als  einen  hailen  Statt- 
halter an.  der  das  zur  befohlenen  Pflicht  hat,  ihnen  das  Leben 
zu  verbittern.  Daher  ist  ihre  Religion  meistenteils  der  ver- 
derblichste Fatalismus.  Die  ganze  vortreffliche  Sittenlehre  Jesu 
nnd  seiner  Apostel  liegt  ihnen  ganz  ausserhalb  der  Sphäre  der 
Ausübung.  Sie  wollen  zur  Not  wohl  durch  Christum  selig, 
aber  nicht  nach  Cliristi  Geboten  vorher  fromm  werden. 

Die  Ursache  dieser  sämtlichen ,  den  Staate  in  seinem 
wichtigsten  Teile  zerstörenden  Übel  liegt  an  der  vernachlässigten 
Erziehung  der  ländlichen  Jugend.  Man  bildet  nicht  ihre  ganze 
Seele,  man  gewöhnt  ihr  Gewissen  nicht,  über  ihre  Urteile  und 
Handlungen  zu  richten.  Und  so  bleibt  denn  auch  das  Land- 
volk unfähig,  einen  moralischen  Vortrag  zu  verstehen, 
gegebene  Regeln  anzuwenden,  begangene  Fehler  zur  Besserung 
zu  nützen;  sondern  sie  sind  und  bleiben  sinnlich,  das  ist,  nicht 
viel  besser,  als  tierisch;  und  fühllos  für  jede  Art  moralischer 
Glückseligkeit. 

So  fand  ich  das  Landvolk.  Und  nun  sah  ich  mich  nach 
Hilfe  um,  wodurch  diese  Last  weggehoben  werden  könnte. 

Ausser  dem  Katechismus  und  der  Heilsordnung  fand  ich 
kein  Schulbuch  für  den  Landnicinn ;  und  ausser  dem  wörtlichen 
Inhalt  dieser  höchstens  bloss  auswendig  gelernten,  aber  nicht 
verstandenen  Bücher  keine  Wissenschaft,  die  man  dessen  Kinder 
lehrte. 

Es  ist  mir  unerklärbar,  wie  nach  der  herrschenden  Lehr- 
art aus  diesen  Ijcnten  verständige  Menschen  und  gar  Christen 
gebildet  werden  sollen.  Sie  verstehen  ja,  wie  es  die  Erfahrung 
lehrt,  nicht  einmal  die  Worte  des  Katechismus,  und  sollen 
doch  den  Sinn  fassen  und  durch  ihr  ganzes  Leben  wider  die 
ausschweifende  Sinnlichkeit  wirksam   und  thätig  werden    lassen. 

Da  ich  also  nichts  fand,  was  unmittelbar  für  den  ge- 
meinen Mann    und    seine  Kinder    mir  zweckdienlich   schien;    so 
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wagte  ich  diesen  Versach  mit  dem  herzlichen  Wunsche:  dass 
bessere,  weisere  Menschenfreunde  als  Arbeiter  an  diese  Ernte 
sich  machen  möchten  .  .  . 

Nun  will  ich  mich  unmittelbar  zu  dem  wichtigsten  Ein- 
wurfe wenden.  Man  sagte  nämlich:  „Aber  ist  es  denn  der 
Einrichtung  des  Staates  nicht  nützlich,  wenn  der  Bauer  dumm 
bleibt;  nicht  schädlich,  wenn  er  klug  und  verständig  wird?** 

Um  diesen  scheinbaren  Einwurf  zu  widerlegen,  ist  es 
nötig,  über  Worte  sich  zu  verstehen. 

Klug  und  verständig  werden  heisst  bei  mir  nicht  arglistig, 
treulos,  rebellisch,  um  der  eingebildeten  höhern  und  bessern 
Einsicht  widersprechend,  neuerungssüchtig  und  seines  Berufs 
überdrüssig  werden;  sondern  ich  nenne  nur  denjenigen  klug, 
der  die  Pflichten  seines  Standes  kennt,  die  Vorteile  desselben 
zu  nutzen  weiss,  und  selbst  aus  den  Übeln  das  damit  vermischte 
Gute  herauszutinden  versteht  .  .  .  Nach  dieser  Erklärung  wird 
wohl  die  rechte  Klugheit  dem  Landmann  nicht  im  Wege  sein, 
ein  geschickter  Bauer,  ein  fleissiger  Arbeiter,  ein  treuer 
Dienstbote,  ein  tüchtiger  und  gehorsamer  Soldat  u.  s.  w.  zu 
werden. 

Was  schadet  also  der  Unterricht  in  der  wahren  Klugheit 
dem  Staate?  Sollte  nicht  viel  mehr  jeder  Staat  unsäglich 
grosse  Vorteile  davon  haben,  wenn  z.  B.  alle  Menschen  ge- 
wissenhafter würden?  Aber  das  Gewissen  gründet  sich  auf 
Religion,  auf  eine  Eeligion,  die  im  Verstände  und  Willen  wirkt 
und  ohne  gute  Erziehung  und  Unterweisung  den  Menschen 
nicht  mitgeteilt  werden  kann.  Wenn  z.  B.  das  Christentum 
in  dem  Verstände  und  Willen  des  Menschen  gegründet  ist  und 
sein  wohlthätiges  Licht  auf  so  manche  Dunkelheiten  des  Lebens 
wirft,  so  giebt  er  Gott  recht  —  Er  hat  Lust  an  seinem 
Gesetz  —  Man  darf  ihm  nur  die  Pflichten  zeigen,  so  thnt  er 
sie  um  Gottes  willen,  der  seinen  Gehorsam  als  ein  angenehmes 
Opfer  ansieht  —  Jede  Obrigkeit  ist  ihm  da  heilig,  weil  sie 
von  Gott  verordnet  ist.  Er  betet  für  sie,  noch  dann  wenn  er 
leidet,  und  entschuldigt  sie,  weil  er  weiss,  dass  es  auch 
schwerere  Pflichten  giebt,  je  hölier  die  Stände  sind  .  .  .  Als 
gedungener  Arbeiter  ist  er  fleissig,  er  sucht  das  Beste  des- 
jenigen, der  ihn  lohnt,  denn  er  weiss,  dass  ein  solcher  Mensch 
von  Gott  noch  einen  Gnadenlohn  erwarten  kann.  Als  Soldat 
weiss  er,  dass  gewisse  Mitglieder  der  Gesellschaft  sein  müssen, 
die  als  Ausgesonderte  zum  allgemeinen  Besten  für  die  Sicher- 
heit   des    Ganzen    wachen    und    streiten   .   .   .     Weil    er    nach 
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Gottes  Befehl  gelernt  hat  sich  an  seinem  Solde  zu  jeder  Zeit 
g:enüiren  zu  lassen,  so  plündert  und  raubt  er  auch  im  Feldzug'e 
nicht  -  Er  ist  immer  da,  wo  er  sein  soll,  und  fürchtet  den 
Tod  nicht,  weil  der  Tod  für  den  rechtschaffenen  Mann  auf 
dem  Schlachtfelde  nicht  schrecklicher  ist  als  auf  dem  Bette. 

,.Wie,  meine  Herren!  Sollte  mit  diesen  Leuten,  sollte  mit 
Soldaten,  die  auf  diese  Art  klu^  wären,  sich  nicht  gut 
marschieren  und  den  Feldzuf?  thau  lassen  V  Ich  dächte  es 
wohl." 

1).  Vertiefung:  1.  Was  veranlasst  den  E  <l  e  1 - 
mann  und  ehemaligen  Officier  sich  der  Volks- 
bildung: anzunehmen?  Sein  Christentum  verbietet  ihm 
zu  privatisieren  d.  h.  nur  sich  selbst  zu  leben,  es  fordert  viel- 
mehr, dass  er  seine  Kräfte  für  die  Uesamtheit  in  irgend  einer 
Weise  nutzbar  macht.  Er  sieht  das  Elend  und  die  Rohheit  der 
Landleute  und  statt  dieselben  deshalb  zu  verachten,  wie  viele 
seiner  Standesgenossen  thäten,  fühlt  er  Mitleid  mit  ihnen,  wie 
einst  der  Heiland  Mitleid  gefühlt  hat  mit  seinen  Volksgenossen. 
Dieses  Mitleid  lässt  ihn  nach  den  Ursachen  des  Elends  forschen 
und  auf  Abhilfe  sinnen.  Eine  Hauptursache  für  die  missliche 
Lage  ^  der  Landbevölkerung  findet  Rochow  in  den  Vorurteilen, 
von  denen  diese  Leute  beherrscht  werden,  und  in  der  Verkehrt- 
heit ihrer  religiösen  Bildung.  Beiden  Übelständen  will  er  durch 
einen  verbesserten  Unterrichtsbetrieb  abhelfen.  Zu  diesem  Zwecke 
veiiasst  er  seinen  Versuch  eines  Schulbuchs  für  die  Kinder  der 
Landleute  und  macht  die  Schule  zu  Reckahu  zur  Musterachule. 
Rochow  handelt  also  ganz  im  Geiste  Jesu,  der  seinen  Jüngern 
sagte:  So  jemand  will  unter  euch  gewaltig  sein,  der  sei  euer 
Diener  (Matth.  20 ,  2) ,  er  beherzigte  auch  die  apostolische 
Mahnung:  Durch  die  Liebe  diene  einer  dem  andern,  ein  jeg- 
licher mit  der  Gabe,  die  er  empfangen  hat  (Gal.  3,  IH  und 
1.  Petr.  4,   10). 

2.  Woher  stammten  die  Bedenken,  die  man 
gegen  Förderung  der  Volksbildung  hegte, 
und  wie  rechtfertigt  Rochow  sein  Unter- 
nehmen ?  Zum  Teil  mögen  diese  Bedenken  iln\-  Wurzel 
in    dem  Egoismus    der    bevorzugten   Stände    haben,    denn  diese 


*  Über  die  soziale  Lage  de?  Bauernstandesj  in  dieser 
Zeit  wird  die  Protangeschichte  ausführlich  zu  handeln  haben. 
Die  Quellenbücher  von  Richter  und  Schilling  bieten  dazu  gute» 
Quellenmaterial. 
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sag^ten  Bich,  dass  ein  dnmmer  Bauer  sich  leichter  ausnutzen 
und  in  sklavischer  Unterwerfung  halten  lässt  als  einer,  dessen 
Verstand  entwickelter  ist.  Daneben  hat  aber  sicher  auch  ein 
Gefähl  mitgewirkt,  das  in  der  dunkeln  Ahnung  der  Gefahren 
einer  falschen  Aufklärung  seine  berechtigte  Ursache  hat.  Eine 
blosse  Verstandesbildung  ist  ein  zweischneidiges  Schwert.  Welt- 
liche Klugheit  kann  ebenso  gut  in  den  Dienst  sittlicher  wie  un- 
sittlicher Zwecke  treten.  Die  Kunst  zu  lesen  kann  z.  B.  edler 
Geistesbildung  dienen,  kann  aber  auch  den  Zugang  zu  seelen- 
vergiftender Schmutzlitteratur  bieten.  Unsre  Sozialdemokraten  be- 
nutzen die  höhere  Verstandesbildung  der  unteren  Stände,  um  den 
Glauben  an  Gott  und  die  Ehrfurcht  vor  der  bestehenden  Staats- 
ordnung zu  untergraben. 

Solchen  berechtigten  Bedenken  gegenüber  bestimmt  Roche w 
das  Ziel,  was  ihn  bei  seinen  Bemühungen  vorschwebt  näher, 
indem  er  ausführt,  was  er  unter  „klug  und  verständig"  ver- 
standen wissen  will.  Klug  ist  ihm  der,  der  nicht  bloss  die 
Vorteile  seines  Standes  zu  nutzen  versteht,  sondeni  der  auch 
seine  Pflichten  kennt  und  ein  sittliches  Urteil  besitzt.  Volks- 
bildung wird  also  bei  ihm  vor  allem  auch  Gewissensbildung 
sein.  Da  aber  nach  Roche ws  Auflassung  das  Gewissen  sich 
auf  Religion  gründet,  so  muss  die  Erziehung  sich  bemühen, 
das  Christentum  in  den  Verstand  und  Willen  hineinznbilden. 
Damit  ist  der  Begriff  der  Klugheit,  der  sich  sonst  bloss  auf 
die  Wahl  zweckdienlicher  Mittel  bezieht,  in  sehr  weitem  Sinne 
gefasst,  auch  hat  die  Religion  ihre  selbständige  Bedeutung  ein- 
gebüsst  und  ist  zu  einem  Mittel  für  die  Sittlichkeit  geworden; 
aber  es  ist  doch  der  Wert  und  die  Notwendigkeit  sittlich-reli- 
giöser Bildung  anerkannt. 

III.  Was  unterscheidet  die  Pädagogik  der 
Jesuiten  von  der  Rochows?  Rochow  wird  getrieben 
von  Mitleid  mit  dem  armen  Landvolke ,  er  will  seine  Bauern 
verständiger  und  moralischer  und  dadurch  glücklicher  machen. 
Der  Zweck  seiner  Bestrebungen  liegt  also  in  den  Individuen, 
denen  er  sich  mit  Liebe  und  Hingebung  widmet.  Indem  er 
aber  der  sittlichen  und  intellektuellen  Bildung  des  Individuums 
dient,  glaubt  er  mit  vollem  Rechte  zugleich  das  Wohl  des 
Staates  zu  fördern,  denn  dieses  ruht  auf  der  Tüchtigkeit  der 
Bürger  und  besteht  in  der  Summe  des  Wohlergehens  der  einzelnen 
Bürger. 

Die  Jesuitenerziehung  dagegen  hat  ihren  Zweck  ausserhalb 
des  Individuums,    sie  erzieht  für  das  Papsttum  und  die  Kirche; 

Jfthrbnoh  d.  V.  f.  w.  P.  XXIII.  2 
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daher  kommt  es  ihr  auch  nicht  darauf  an,  die  Individuen  zu  eignem 
Denken  und  Urteilen  zu  befähigen,  sondern  sie  muss  im  Gegen- 
teil bemüht  sein,  das  persönliche  Urteil  zu  unterdrücken,  damit 
durch  blinde  Unterwertung  der  äusserliche  kirchliche  Verfassungs- 
bau erhalten  werde.  Die  katholisclie  Dogmatik  glaubt  in  der 
äusserlich  verfassten,  dem  heidnischen  Cäsarenreiche  nachge- 
bildeten Kirche  den  rcligi()sen  Organismus  zu  besitzen,  dem 
jedes  Glied  dienen  muss,  wenn  er  seinen  Zweck  erfüllen  wilL 
Daher  trägt  man  auch  kein  Bedenken,  die  sittliche  Bildung 
des  Einzelnen  der  für  absolut  wertvoll  gehaltenen  Kirche  zum 
Opfer  zu  bringen. 

Auch  der  Evangelische  dient  seiner  Kirche  und  will  die 
Erziehung  in  den  Dienst  der  Kirche  gestellt  sehen,  aber  er  ver- 
wechselt nicht  die  empirischen  Kirchen-  und  Gemeindebildungen, 
die  bloss  Mittel  zum  Zwecke  sind,  mit  der  Gemeinde  der  Heiligen, 
der  congregatio  sanctorum,  an  die  er  glaubt  und  in  deren 
Dienste  er  steht.  Die  äusserliche  Gemeindeordnung  kann  also 
wohl  einen  sehr  hohen  mittelbaren  Wert  haben,  einen  absoluten, 
dem  sich  die  Bildung  des  Individuums  unterordnen  müsste,  hat 
sie  nicht. 

IV.  Zu  3.  Artikel:  c.  Das  Werk  des  heiligen  Geistes 
am  Einzelnen. 

4.  Die  christliche  Jugenderziehung:  Jesu 
Auftrag  (Matth.  19,  13 ;  18,  2—3).  Die  Klosterschnlen 
Bildungsstätte  für  Kleriker.  —  Die  Schule  der  Humanisten 
Gyninasia  epheborum  et  graecae  gloriae  (Grosse  50).  — 
Luthers  Forderung,  dass  die  h.  Schrift  die  furnehmst 
und  gemeiuist  Lektion  sei.  Maidschulen.  Schrift  an  die  Eats- 
herren.  Visitation,  Katechismus.  Die  Jesuitenerziehnng: 
Ziel:  Knechtischer  Gehorsam  gegenüber  dem  kirchlichen  Obern. 
Methode:  Nachahmung  der  Methode  des  Satans  d.  h.  erschlichenes 
Vertrauen,  gefälschtes  Gewissen,  Ämulation  und  Delation^.  — 
E  0  c  h  0  w  will  durch  Aufklärung  des  Verstandes  und  Büdung 
des  Gewissen  die  Landleute  glücklich  machen  und  dadurch  auch 
dem  Staate  dienen. 

V.  Wir  lesen  nun  den  Eingang  von  Friedrichs  d.  Gr. 
General-Land-Schul-Keglement  vom  12.  August 
1763".      Hauptgedanke:    Durch    eine   vernünftige    so    wohl    als 


^  Ignatius  von    Loyola  v.  Gothein  (Schriften   des  V.  f.  Re- 
formationsgeschichte) S.  79,  118,  121,  123. 
*  Abgedruckt  in  Richters  Quellenbuch. 
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«hi'istliche  Unterweisung  der  Jagend  soll  der  Grand  gelegt 
werden  far  das  wahre  Wohlsein  aller  Stände  des  Landes.  — 
Friedrich  der  Gr.  hat  es  als  eine  Vergewaltigung  angesehen, 
wenn  die  Kalvinisten  gezwungen  werden,  ihre  Kinder  in 
katholische  Schulen  zu  schicken,  dieselbe  Missachtung  der  Ge- 
wissensfreiheit liegt  ihm  aber  auch  da  vor,  wo  Katholiken  ihre 
Kinder  der  Erziehung  aufklärerischer  Lehrer  anvertrauen  müssen. 
Liegt  nun  bei  einer  ausschliesslich  staatlichen  Kegelung  des 
Unterrichts-  und  Erziehnngs- Wesens  die  Gefahr  einer  solchen 
Vergewaltigung  nicht  stets  vor?  —  Könnte  der  Staat  das  Er- 
2iehnngswesen  ganz  den  religiösen  Gemeinschaften  übertragen  ?  — 
Innerhalb  welcher  Grenzen  wird  der  Staat  stets  in  seinem  In- 
teresse für  das  Erziehungswesen  sorgen  müssen?  —  Wer  hat 
aber  nächst  dem  Zöglinge  an  dem  Geiste,  der  die  Jugender- 
ziehung beherrscht,  und  an  den  Zielen,  die  erstrebt  werden,  das 
grösste  Interesse?  —  In  welcher  Weise  kann  die  Familie  ihre 
Rechte  in  Bezug  auf  die  Schulbildung  geltend  machen?  — 
Welchen  Gesellschaftskreisen  hat  also  der  Lehrer  in  der  Schule 
zu  dienen?  (Familie,  Kirche,  Staat.)  —  Welche  Forderungen 
stellen  diese  drei  Auftraggeber  an  die  Schule? 

Nachschrift:  Ist  die  Behandlung  Rochows  in  der 
Schulkirch  engeschichte  überhaupt  berechtigt?  —  Die  Herren 
Kollegen  vom  Fach  werden  sicher  die  Köpfe  schütteln.  „Eine 
solche  Verkehrtheit  ist  noch  nicht  dagewesen,**  so  wird  es 
heissen,  „solche  Einzelheiten  und  Kleinigkeiten  kommen  ja  nicht 
einmal  in  den  Vorlesungen  der  Universität  vor.  So  ein  Schul- 
meister denkt  immer,  was  für  ihn  als  Schulmeister  Interesse  hat, 
müsste  auch  andere  Leute  interessieren,  was  kümmert  aber  den 
zukünftigen  Pastor,  Mediziner,  Gymnasiallehrer,  Amtsrichter 
dieser  sonderbare  Edelmann,  der  sich  mit  Schulbücherschreiben 
und  Hebung  des  Volkslehrerstandes  abgab?"  So  ungefähr  dürfte 
der  Fachmann  reden  oder  wenigstens  denken.  Aber  gemach, 
mein  Herr  Kollege,  Sie  werden  doch  wohl  zugeben,  dass  Volks- 
bildung und  Volkserziehung  heutzutage  ein  Gegenstand  ist,  für 
den  sich  alle  Gebildeten  interessieren,  und  dass  dieses  Interesse 
entschieden  im  Wachsen  ist.  Ferner  werden  Sie  mir  zugeben, 
dass  es  nichts  schaden  kann,  wenn  ein  zukünftiger  Familien- 
vater über  Erziehung  nachgedacht  hat.  Aber  das  alles  würde 
im  besten  Falle  nur  beweisen,  dass  die  Erziehungslehre  in  der 
Schule  zu  berücksichtigen,  nicht  aber  dass  sie  ein  Teil  der 
Kirchengeschichte  ist. 

Kirche   ist   die  Gemeinschaft   derjenigen,    welche    sich    zu 

2* 
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Jesus  Christas  bekennen  and  an  ihn  glaaben.  Darch  den  Geist 
des  Meisters,  der  in  ihr  lebt,  ist  diese  Gemeinschaft  verpflichtet, 
die  nachwachsende  Generation  in  dasselbe  Heilsverhältnis  ein- 
zuführen, in  dem  sie  selbst  steht.  Also  ist  Jugenderziehung 
eine  nothwendige  Lebensfnnktion  einer  wahrhaft  christlichen 
Kirche.  In  diese  Function  muss  aber  der,  welcher  einst  ein 
lebendiges  Glied  der  Kirche  werden  soll,  allmählich  hinein- 
wachsen, er  muss  sein  Denken  über  Erziehungsfragen  vielfach 
geschult,  er  muss  ein  Herz  gewonnen  haben  für  die  Aufgaben 
und  Ziele ,  die  sich  auf  diesem  Gebiete  für  jedes  Glied  der 
Kirche  ergeben.  Wahrhaft  christliche  Jugenderziehung  werden 
wir  erst  dann  haben,  wenn  alle  Glieder  der  Kirche  an  der 
Lösung  dieser  heiligen  Aufgabe  sich  mit  Herz  und  Hand  be- 
teiligen. Teilnahme  und  Verständnis  erweckt  man  aber  nicht 
durch  Leitfädchen,  daher  werden  wir  uns  hüten  in  einen  ähn- 
lichen Fehler  zu  verfallen  wie  diejenigen,  welche  das  Interesse 
für  Wirtschaftsfragen  durch  einen  kleinen  Auszug  aus  einer 
grösseren  Volkswirtschaftslehre  wecken  wollen,  wir  werden  uns 
vielmehr  hüten  durch  abstrakte  Sätze  unsern  Schülern  den  C^e- 
schmack  an  der  Sache  von  vorn  herein  zu  verderben.  Vielmehr 
führen  wir  ihnen  lebensvolle  Personen  vor,  an  deren  heiliger  Be- 
geisterung sich  in  ihrer  Brust  die  gleiche  Flamme  entzünden 
kann.  Die  grossen  Geister,  die  Gott  der  Welt  geschenkt  hat, 
warten  auf  diese  Weise  fort  und  fort  selbst  des  heiligen  Priester- 
amtes und  führen  die  Zöglinge  in  die  geweihten  Gefilde,  die 
sie  der  Welt  erschlossen  haben. 

Fürsorge  für  Besserung  der  Jugenderziehung  ist  aber  ein 
so  hervorragend  christlicher  und  für  das  Zeitalter  der  Auf- 
klärung so  charakteristischer  Zug,  dass  man  nur  ein  schiefes 
und  ungerechtes  Bild  dieser  Zeit  bekommen  würde,  wenn  man 
denselben  in  der  Kirchengeschichte  unbeachtet  lassen  wollte. 
Rochow  schien  mir  besonders*  geeignet,  diese  Seite  des  18.  Jahr- 
hunderts als  typische  Persönlichkeit  zur  Anschauung  zu  bringen, 
denn  der  Edelmann  der  von  einem  Berufe  zu  privatisieren  nichts 
wissen  will,  sondern  der  gemeinnütziges  Wirken  für  Christen- 
pflicht hält ,  müsste ,  denke  ich ,  unsern  höheren  Ständen  ein 
leuchtendes  zur  Nacheiferung  reizendes  Vorbild  sein. 

Die  übrigen  Seiten,  welche  das  W^irken  Rochows  einer 
kulturgeschichtlichen  Betrachtungsweise  bietet,  müssen  von  der 
Profangeschichte  und  im  Seminar  von  der  Geschichte  der  Päda- 
gogik benutzt  werden.  Bei  dieser  Gelegenheit  kann  ich  nicht 
umher,  auch  über  die  Behandlung  der  Geschichte  der  Pädagogik 
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n  Wortchen  mit  einfliessen  zu  lassen  Mit  der  Logik  be- 
innen ,  heisst  einem  Mephistophelischen  Ratschlage 
olge  leisten:  ^Zuerst  Kollegium  Logikum!**  Welche  Früchte 
leses  Verfahren  bringt,  das  kann  man  gleichfalls  im  Fanst 
sen.  Auf  die  Ix)gik  folgt  gewöhnlich  Psychologie,  allgemeine 
id  spezielle  Methodik  und  ganz  zuletzt  Geschichte  der  Päda- 
>gik.  Das  heisst  nach  meinem  Dafürhalten  die  Pferde  hinten 
1  den  Wagen  spannen.  Die  dicken  Hefte  voll  tiefsinniger  und 
8  ins  Einzelnste  spezialisierter  Theorien  können,  selbst  wenn 
e  noch  so  peinlich  angeeignet  werden,  die  Frische  des  Lebens 
cht  ersetzen,  und  ein  pädagogisches  Denken^  was  auf  psycho- 
)gisch  lichtigem  Wege  gebildet  wurde ,  ist  besser 
8  die  detailliertesten  piMagogischen  Rezepte.  Die  beiden 
rossen  Objekte  aber,  an  denen  das  pädagogische  Denken  gebildet 
ird,  sind  die  Praxis  und  die  Geschichte  der  Pädagogik.  Mit 
iY  Praxis  kann  nicht  angefangen  werden,  denn  Kinderseelen 
nd  zu  kostbar,  als  dass  man  Anfängern  die  Erstlingsversuche 
iran  macheu  lasst^n  dürfte.  Also  bleibt  als  Einführung  nur 
e  Geschichte  der  Pädagoarik  und  das  grosse,  weite  aber  un- 
isichtete  Gebiet  persönlicher  Erfahrung.  Aber  da  wird  mir 
•gleich  ein  Einwand  gemacht,  r^^ie  soll  sich,"  sagt  man,  „der 
nfänger  in  der  Geschichte  zurechtfinden,  wenn  er  noch  keinen 
assstab  hat,  an  dem  er  die  Erscheinungen  der  Geschichte 
essen  kann,  wenn  ihm  die  Psychologie  noch  fehlt,  die  zur 
ritik  pädagogischer  Theorien  unbedingt  erforderlich  ist?"  Der 
inwurf  zeigt,  dass  man  noch  auf  dem  alten  dogmatisch-scho- 
stischen  Standpunkte  steht,  dem  die  fertige  Theorie  dasjenige 
t,  von  dem  das  Denken  auszugehen  hat.  Die  neuere  Wissen- 
ihaft  denkt  anders,  und  eine  gesunde  Methodik  lehrt  anders, 
ur  durch  Erfahrungen  wird  der  Geist  wahrhaft  bereichert, 
ie  Theorie  bringt  Licht  und  Klarheit  in  die  Erfahrungen,  aber 
e  erwächst  nur  aus  der  denkenden  Verarbeitung  der  Erfahrung, 
ine  diese  ist  sie  leerer  Wortschwall.  Indem  der  Schüler  die 
,  der  Geschichte  gebotenen  Lösungsversuche  pädagogischer 
robleme  nachdenkt  und  an  der  Hand  der  Geschichte  und  der 
genen  Erfahrung  sich  über  sie  erhebt,  wächst  er  in  das  me- 
lodische Denken  der  Gegenwart  hinein.  Ob  er  nun  ein  voll- 
)mmen  lückenloses  Theorieheft  hat  oder  nicht,  das  ist  gegen- 
)er  der  Schulung  eigenen  Denkens  ziemlich  gleichgültig. 
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8.  Einheit. 

Jeau   Jaques   Roussean. 

Ziel:  Wir  wollen  nun  einen  Vertreter  der 
Aufklärung  in  Frankreich  kennen  lernen,  von 
dem  unsre  deutBclien  Aufklärer  viel  gelernt 
haben. 

I.  Der  Mann  ist  uns  bereits  aus  der  Profaugeschichte  als^ 
Verfasser  des  Contrat  social  bekannt.  Im  4.  Buche  dieser 
Schrift  hatte  Kousseau  als  den  Hauptfeind  des  moderneu  Staates 
die  Zweiheit  von  Staat  und  Kirclie  bezeichnet  und  die  Ein- 
führung einer  Staatsreligion  gefordert.  Die  Lehrer  dieser 
Staatsreligion  sol?ten  sich  auf  das  Dasein  Gottes,  den  Glauben 
an  eine  Vergeltung  in  einem  zukünftigen  Leben  und  die  Heilig- 
keit des  Staates  und  der  Staatsgesetze  beschränken'.  Diese 
Cilaubenssätze  hatten  wir  zum  Teil  schon  bei  Keimarus  keiinen 
gelernt;  aber  sie  zum  Staatsgesetz  zu  machen,  dieser  Gedanke 
hat  den  deutschen  Aufklärern  fern  gelegen.  iYiedrich  der 
Grosse  liat  auch  die  Gründe  angegeben,  die  jeden  Staatsmann 
abhalten  müssen  den  religiösen  Glauben  zum  Gegenstand  staat- 
licher Gesetzgebung  zu  machen.  Wir  sahen  auch,  dass  Luther 
derselben  Ansicht  war.  Lessing  hatte  mit  seinem  Hinweis  auf 
die  persönliche  religiöse  Erfahrung  (Paralytikus)  die  subjektive 
Berechtigung  positiv- christlichen  Glaubens  wenigstens  ange- 
deutet. 

Nun  wollen  wir  sehen,  wie  Rousseau  zu  seiner  Staats- 
religion kommt,  und  wie  er  über  Offenbarung  urteilt. 

IIa.  Lehrstoff:  Die  im  K.  L.  gebotenen  Stellen 
müssen  in  folgender  Weise  ergänzt  werden:  §  289.  Was  ge- 
winne ich  dabei,  wenn  ich  allgemeine  Sätze  annehmen  muss, 
deren  wesentliche  Beziehung  zur  Materie  ich  nicht  einsehe  ?  Da 
diese  Gesetze  keine  wirklichen  Wesen,  keine  Substanzen  sind, 
so  haben  sie  doch  irgend  einen  andern,  mir  unbekannten  Grund. 
Erfahrung  und  Beobachtung  haben  uns  die  Gesetze  der  Be- 
wegung gelehrt;  diese  Gesetze  bestimmen  die  Wirkungen  ohne 
die  Ursachen  zu  zeigen;  zur  Erklärung  des  Weltsystems  und 
des  Ganzen  des  W'eltalls  genügen  sie  durchaus  nicht  .  .  . 


^  Hettner,  Gesch.  der  französischen  Litteratur  im  18.  Jahr- 
hundert (3.  Aufl.).     S.  477  und  478. 
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§  240.  Die  ersten  Ursachen  der  Bewegung  liegen  durch- 
aus nicht  in  der  Materie;  sie  empfängt  die  Bewegung  und 
pflanzt  sich  fort,  aber  sie  erzeugt  sie  nicht.  Je  mehr  ich 
Wirkung  und  Gegenwirkung  der  Naturkräfte  beobachte,  wie  sie 
einander  entgegenarbeiten,  desto  mehr  finde  ich,  dass  man  von 
Wirkung  zu  Wirkung  immer  wieder  zurückschreiten  muss  bis 
zu  irgendwelchem  Willen  als  erste  Ursache;  denn  wer  eine  un- 
endliche Stufenfolge  von  Ui'sachen  annimmt,  nimmt  iiberhaupt 
gar  keine  an.  Mit  einem  Wort,  jede  Bewegung,  die  nicht  durch 
eine  andere  hervorgebracht  ist,  kann  nur  von  einem  selbstbe- 
stimmenden, willkürlichen  Akte  herkommen;  die  unbelebten 
Körper  wirken  nur  durch  die  Bewegung,  eine  ^^irkliche  Thätig- 
keit  ohne  Willen  giebt  es  nicht.  Dies  ist  mein  erster  Grund- 
satz. Ich  glaube  also,  dass  ein  Wille  das  Welt- 
all bewegt  und  die  Natur  belebt.  Dies  ist 
mein  erstes  Dogma  oder  mein  Glaubens- 
artikel. 

§  245.  Wenn  die  bewegte  Materie  mir  einen  Willen 
zeigt,  so  zeigt  die  nach  bestimmten  Gesetzen  bewegte  Materie 
eine  Intelligenz :  dies  ist  mein  zweiter  Glaubensartikel.  Handeln, 
vergleichen,  wählen  sind  Thätigkeiten  eines  handelnden  und 
denkenden  Wesens:  dieses  Wesen  existiert  also. 

§  247  .  .  .  Welchem  unbefangenen  Auge  kündigt  die 
sichtbare  Ordnung  des  Weltalls  nicht  eine  oberste  Intelligenz 
an?  und  wie  viel  Sophismen  muss  man  nicht  auf  einander  häufen, 
um  die  Harmonie  der  Wesen  zu  verkennen  und  die  wunderbare 
Mitwirkung  jedes  Teiles  für  die  Erhaltung  des  andern!  Man 
rede,  was  man  will  von  Zusammentreffen  und  Zufällen:  wozu 
will  man  mich  zum  Schweigen  verurteilen,  wenn  man  mich  nicht 
zur  Überzeugung  führen  kann?  und  wie  will  man  mir  mein 
unwillkürliches  Gefühl  nehmen,  was  euch  auch  ohne  mein  Zu- 
thun  Lügen  straft  ...  Es  kann  mich  nicht  überraschen,  wenn 
ein  Ding  sich  ereignet,  das  möglich  ist,  und  wenn  die  Unwahr- 
scheinlichkeit  des  Eintreffens  ausgeglichen  wird  durch  die  Menge 
der  Würfe;  das  gebe  ich  gerne  zu.  Wenn  man  mir  jedoch 
sagen  wollte,  dass  auf  den  Zufall  hingeworfene  Lettern  die 
Aeneide  gegeben  haben  von  A  bis  Z,  so  möchte  ich  mich  nicht 
von  der  Stelle  bewegen,  um  der  Lüge  auf  den  Grund  zu 
gehen. 

Du  vergissest,  sagt  man  mir,  die  Zahl  der  Würfe.  Aber 
wie  viele  Würfe  muss  ich  denn  annehmen,  um  das  Eintreffen 
wahrscheinlich  zu  machen?    Ich,  für  den  es  nur  einen  einzigen 
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Wurf  giebt,  kann  die  Unendlichkeit  gegen  eins  setzen,  dass  sein 
Ergebnis  nicht  die  Wirkung  eines  Zufalls  ist.  Dazu  kommt 
noch,  dass  Möglichkeiten  und  Zufälle  immer  nur  Produkte  von 
der  Natur  der  zusammentreffenden  Elemente  geben,  dass  Organi- 
sation und  Leben  niemals  aus  einem  Wurf  von  Atomen  her- 
vorgehen werden  und  dass  ein  Chemiker  seine  Mischungen, 
wenn  er  sie  in  seinen  Tlgel  zusammenschmelzt,  doch  nicht  zum 
Fühlen  und  Denken  bringen  wird.  Die  §S  2/1,  272,  273  und 
276  können  vorgelesen  werden. 

Aus  g  285  .  .  .  Wenn  es  in  dem  Herzen  des  Menschen 
keinen  sittlichen  Zug  giebt,  woher  hat  er  denn  jene  begeisterte 
Bewunderung  für  heldenmüthige  Handlungen,  jene  überschwäng- 
liche  Liebe  für  grosse  Seelen  .  .  .  Nimm  aus  unsern  Herzen 
diese  Liebe  zum  Schönen  und  Du  nimmst  dem  Leben  allen  Reiz. 
Derjenige,  in  dessen  kleinlicher  Seele  die  gemeinen  Leidenschaften 
jene  beseligenden  Gefühle  erstickt  haben,  derjenige,  der  sich  so 
sehr  in  seinem  Innern  zusammenzieht,  dass  er  am  Ende  nur 
noch  sich  selbst  liebt,  kennt  keine  Begeisterung  mehr,  sein  er- 
starrtes Herz  bebt  nicht  mehr  vor  Freude,  nie  mehr  netzte 
sanfte  Rührung  seine  Augen,  für  ihn  giebt  es  keinen  Genuss 
mehr;  der  Unglückselige  empfindet  und  lebt  nicht  mehr,  er  ist 
schon  abgestorben. 

§  289.  Es  wohnt  also  in  unserm  innersten  Herzen  em 
angeborenes  Gesetz  der  Gerechtigkeit  und  der  Tugend,  nach 
welchem  wir  trotz  unseren  eigenen  Grundsätzen  unsere  oder 
fremde  Handlungen  als  gut  oder  schlecht  beurteilen;  diesem  Ge- 
setz gebe  ich  den  Namen  Gewissen. 

§  290.  Bei  diesem  Worte  wird  das  Geschrei  der  ver- 
meintlichen Weisen  sich  von  allen  Seiten  erheben:  Ammenmär- 
chen, Vorurteile  der  Erziehung!  rufen  sie  alle  zusammen.  Es 
giebt  nichts  im  menschlichen  Verstand,  ausser  was  durch  Er- 
fahrung hineinkommt,  und  wir  beurteilen  alles  nur  nach  er- 
worbenen Vorstellungen.  Sie  gehen  aber  noch  weiter;  sie  wagen 
diese  ausgemachte  und  allgemeine  Übereinstimmung  aller  Na- 
tionen zu  verwerfen  und  suchen  gegen  das  schlagende  Zusammen- 
treffen des  Urteils  der  Menschen  in  der  Finsternis  irgend  ein 
dunkles,  nur  von  ihnen  allein  gekanntes  Beispiel;  wie  wenn 
alle  Triebe  der  Natur  durch  die  Verkommenheit  eines  Volkes 
vernichtet  und,  so  bald  es  Monstra  giebt,  die  Gattung  nichts 
mehr  wäre. 

§  291.  Man  sagt,  jeder  unterstütze  das  allgemeine  Wohl 
zu  seinem  eigenen  Vorteil.     Woher  kommt  es  aber  denn,  dass  der 
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Grerechte  dazn  gegen  sein  Interesse  beiträgt.  Wie  kann  man  zu 
seinem  Vorteil  in  den  Tod  gehen? 

b  Vertiefung:  l)  In  welcher  Weise  glaubt 
Ronsseau  die  religiösen  Wahrheiten  wissen- 
schaftlich begründen  zu  können?  Er  verwirft 
zunächst  mit  vollem  Rechte  die  Annahme,  dass  die  Naturgesetze 
ausreichende  Ursachen  des  Werdeprozesses  seien.  Diese  soge- 
nannten Gesetze  sind  gar  nichts  Wirkliches,  sondern  bloss 
menschliche  Annahmen,  können  also  auch  nichts  bewirken. 
Falsch  ist  es,  dass  R.  die  Entstehung  der  Bewegung  erklären 
zu  müssen  glaubt,  denn  die  Annalime  einer  ursprünglichen  Be- 
wegung hat  ebensoviel  wenn  nicht  mehr  Wahrscheinlichkeit  als 
eine  absolute  Ruhe.  Die  Zahl  der  möglichen  Bewegungsge- 
schwindigkeiten ist  gegenüber  dem  einzelnen  Fall  der  Ruhe  unend- 

■  ■ 

lieh.  Übrigens  wäre  auch  mit  der  Annahme  eines  „ersten 
Bewegers"   für  das  religiöse  Leben  nicht  viel  gewonnen. 

W^eiter  weist  Rousseau  auf  die  grosse  Unwahrscheinlichkeit 
einer  Entstehung  der  W^elt  aus  blossem  Zufall  hin.  Er  be- 
hauptet keineswegs,  dass  eine  solche  Entstehung  unmöglich  sei, 
denn  wäre  sie  das,  so  könnte  auch  eine  Intelligenz  sie  nicht 
herbeiführen,  aber  an  dem  Beispiele  der  auf  den  Zufall  hinge- 
worfenen Lettern  der  Aeneide  sucht  er  die  Grösse  der  Unwalir- 
scheinlichkeit  einer  bloss  physischen  Weltentstehung  deutlich  zu 
machen.  Zuletzt  macht  R.  noch  darauf  aufmerksam,  dass  sich 
das  organische  und  vor  allem  das  geistige  Leben,  wegen  der 
völligen  Disparatheit  seiner  Vorgänge  aus  bloss  materiellen  Ur- 
sachen nicht  erklären  lasse.  Die  neuere  Naturforschung  hat 
dem  Vorgange  Du  Bois-Reymonds  folgend  diese  Behauptung 
Rousseaus  im  Bezug  auf  die  seelischen  Erscheinungen  als  richtig 
anerkannt. 

Die  Gründe,  die  Rousseau  für  seinen  Unsterblichkeitsglauben 
anführt,  sind  aus  der  Innern  Erfahrung  religiös-sittlicher  Persön- 
lichkeiten abgeleitet  und  also  nur  für  diese  gültig.  Das  sitt- 
liche Urteil,  so  sohliesst  R.  und  nach  ihm  Kant,  fordert  eine 
gerechte  Verteilung  des  Glücks  nach  dem  Masse  der  sittlichen 
Leistungen.  Dieses  sittliche  Urteil  stammt  aber  von  Gott,  folg- 
lich muss  dieser,  will  er  anders  nicht  mit  sich  selbst  in  Wider- 
spruch geraten,  für  einen  gerechten  Ausgleich  im  Jenseits  sorgen, 
denn  die  gegenwärtige  Welt  zeigt  den  Triumph  des  Bösen  und 
die  Unterdrückung  des  Guten.  Ein  anderer  Grund  für  den  Glauben 
an  Unsterblichkeit  ist  bloss  angedeutet.  Offenbar  meint  R.,  dass 
der  Widerspruch,    welchen  er  zwischen  dem  Bewusstsein  seiner 
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gottgewollten  sittlichen  Bestimmung  und  seinem  thatsächlichen 
sittlichen  Leben  in  sich  vorfindet,  in  einem  andern  Leben  ge- 
löst werden  muss.  Gott  kann  dem  Menschen  unmöglich  eine 
Aufgabe  gestellt  haben,  deren  Lösung  über  menschliches  Vct- 
mögen  hinausgeht.  Die  sittliche  Bestimmung  des  Menschen 
fordert  also  die  Möglichkeit  eines  über  Tod  und  Grab  hinaus 
fortgesetzten  sittlichen  Strebens.  Das  ewige  Leben  muss  aber, 
um  für  das  irdische  Streben  von  Bedeutung  zu  sein,  durch  das 
Band  der  Erinnerung  mit  dem  Erdenieben  verknüpft  sein,  und 
diese  Erinnerung  wird  die  reinste  Quelle  des  Glücks  und  der 
Strafe  sein  (§  276). 

2)  Wie  verteidigt  Rousseau  die  Sittlich- 
keit gegen  die  Angriffe  des  Materialismus? 
Der  Materialismus  bestritt  und  bestreitet  heute  noch  die  abso- 
lute Gültigkeit  sittlicher  Werturteile.  Diese  sittliche  Beurteilung 
soll  teils  ein  Erzeugnis  einer  an  Vorurteilen  genährten  Er- 
ziehung sein,  teils  soll  sie  ihren  Ursprung  der  Klugheit  des 
Egoismus  verdanken,  der  sich  sagt,  dass  er  durch  Förderung 
des  Gesamtwohles  sich  selbst  am  besten  dient.  Diese  Behaup- 
tungen der  Materialisten  stehen  nach  R.  in  einem  offenbaren 
Widerspruch  mit  unbestreitbaren  Thatsachen  des  Bewusstseins. 
Die  Bewunderung  für  heldenniüthige  Handlungen,  die  Liebe  zu 
grossen  Seelen,  das  unwillkürliche  Verwerfungsurteil  über  eigene 
und  fremde  Vergeh ungen,  das  alles  sind  Thatsachen,  die  sich 
nur  durch  die  Annahme  absolut  gültiger  und  daher  für  jeden 
Menschen  gültiger  Werturteile  erklären  lassen.  Nur  aus  diesem 
„angeborenen  Gesetz  der  Gerechtigkeit  und  Tugend"  lässt  es 
sich  erklären,  wenn  jemand  zum  Nachteil  seiner  persönlichen 
Interessen  für  sittliche  Ideale  sich  aufopfert  ja  selbst  sein  Leben 
hingiebt 

Einzelne  Beispiele  von  gänzlichem  Fehlen  des  sittlichen 
Urteils  bei  Individuen  und  Völkern  können,  selbst  wenn  es  ge- 
länge ihr  Vorkommen  zweifellos  nachzuweisen,  die  allgemeine 
Thatsache  der  Innern  Erfahrung  in  ihrer  Beweiskraft  nicht  er- 
schüttern, denn  Missbildungen  und  Verkümmerungen  können 
überall  vorkommen. 

Den  Ausführungen  R.s  muss  erklärend  und  berichtigend 
hinzugefügt  werden,  dass  von  einem  angeborenen  Gewissen 
streng  genommen  nicht  die  Rede  sein  kann;  Thatsache  ist  viel- 
mehr nur,  dass  die  menschliche  Seele  bei  ruhigem,  begierdelosen 
Anschauen  einfacher  sittlicher  Verhältnisse  mit  einem  W^ert- 
nrteil   antwortet.     Sind    nun    in    einem   Menschen   die    Leiden- 
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Schäften  nnd  Begierden  so  stark,  dass  es  zn  einem  reinen  An- 
schauen des  sittlichen  Grandverhältnisses  meist  nicht  kommt,  so  kann 
aach  das  sittliche  Urteil  nur  selten  hervortreten;  daher  entsteht 
der  Schein,  als  oh  hei  solchen  Individuen  und  Völkern  das  sitt- 
liche Leben  gänzlich  fehlte.  Ausserdem  ist  zu  bedenken,  dass 
nur  die  Elementai-urteile  apiiorische  Gültigkeit  haben,  dass  da- 
gegen bei  allen  abgeleiteten  Urteilen  über  die  verwickelten  Ver- 
hältnisse des  menschlichen  liCbens  sich  logische  und  psychologische 
Zwischenglieder  nötig  machen,  welche  bei  demselben  Objekt  der 
Beurteilung  zu  ganz  verschiedenen  Resultaten  führen. 

3)  Wie  denkt  Rousseau  über  Offenbarung? 
Rousseau  verhält  sich  gegenüber  der  Offenbarung  Gottes  in  der 
Geschichte  skeptisch,  weil  er  bloss  an  die  äussere  Bezeugung 
dereelben  denkt,  und  weil  er  in  seiner  Vernnnftreligion  das 
Wesentliche  zu  besitzen  meint.  Dass  er  die  Verpflichtung  an 
Offenbarung  zu  glauben  ablehnt,  ist  ganz  richtig,  denn  wo  wirk- 
lich göttliche  Offenbarung  vorliegt,  da  macht  sich  dieselbe  von 
selbst  durch  die  ihr  innewohnende  Kraft  al» 
solche  geltend.  Wo  diese  Kraft  aber  nicht  gefühlt  wird, 
da  ist  auch  kein  wahrer  Offenbarungsglaube,  sondern  bloss  ein 
Fürwahrhalten  gewisser  Aussagen  eines  fremden,  religiösen  Be- 
wusstseins. 

Dem  wahren  Offenbarungsglauben  kommt  R.  ziemüch  nahe^ 
wenn  er  im  Umgang  mit  der  h.  Schrift  und  mit  dem  Heiland 
die  Erfahrung  macht,  dass  das  Evangelium  zu  seinem  Herzen 
spricht  und  dass  in  Jesus  Christus  eine  Persönlichkeit  in  die 
Welt  getreten  ist  von  göttlicher  Erhabenheit  und  Reinheit.  Im 
schroffsten  Gegensatz  zu  Reimarus,  der  von  bewusster  Jünger- 
erlindung  und  Fälschung  der  Geschichte  redet,  bekennt  R ,  dass 
ihm  die  innere  Erfahrung  die  wesentliche  Wahrheit  des  Evan- 
geliums bezeugt,  und  dass  nur  die  unglaublichen,  der  Vernunft 
widerstreitenden  Dinge,  von  denen  die  Evangelien  gleichfalls 
berichten,  ihn  an  einer  rückhaltlosen  Hingebung  hindern.  Oberste 
Instanz  bleibt  also  auch  bei  R.  in  Religionssachen  die  aufge- 
kläi*te  Vernunft,  was  dieser  widerstreitet,  das  hat  nicht  Gott 
gesprochen,  sondern  das  hat  die  menschliche  Phantasie  Gott 
sprechen  lassen.  Die  Vernunft  ist  nun  aber,  wie  wir  bereits 
sahen,  eine  sehr  relative  Grösse,  die  nicht  nur  bei  den  Einzelnen 
sehr  verschieden  ist,  sondeiii  sich  auch  für  eine  geschichtliche 
Betrachtung  als  etwas  langsam  Gewordenes  und  noch  im 
W^erden  Begriffenes  zu  erkennen  giebt.  Auch  die  religiöse  Ver- 
nunft  der  Aufklärungszeit  ist  ein   Produkt   des  geschichtlichen 


28  Dr.  Thrändorf: 


Werdeprozesses,  und  sie  verdankt  ihr  Bestes  dem  Evangelinm. 
Statt  aber  tiefer  in  das  Evangelium  sich  einzuleben  und  da- 
durch zu  wachsen,  hält  sich  die  Vernunft  der  Aufklärer  für 
vollkommen  und  glaubt  eine  Kichterrolle  spielen  zu  können. 

4)  Welche  Stellung  nimmt  R.  den  Einzel- 
religionen gegenüber  ein?  Vom  Staate  vorge- 
schriebene gleichmässige  Formen  des  öffentlichen  Gottesdienstes 
hält  K.  für  gut.  In  Wahrheit  sind  sie  ihm  als  aufgeklärten 
Philosophen  vrillig  gleichgültig,  denn  seine  Religion  des  Herzens 
bedarf  solcher  Formen  nicht.  Für  den  Christen  sind  aber  diese 
Formen  des  Gottesdienstes  keineswegs  gleichgültig,  sondern  sie 
stehen  für  ihn  mit  dem  religiösen  Innenleben  im  innigsten  Zu- 
sammenhang, sie  sollen  die  Sprache  des  religiösen  Gefühls  sein. 
Weil  aber  dieses  religiöse  Gefühl  durch  örtliche  und  geschicht- 
liche Ursachen  mit  bedingt  ist,  so  werden  auch  die  Formen  des 
Gottesdienstes  gewisse  nationale  Eigentümlichkeiten  zeigen,  aber 
diese  Eigentümlichkeiten  milssen  naturgemäss  aus  dem  wirklichen 
religiösen  Gemeindelehen  hervorwachsen  und  dürfen  nicht  von 
aussen  aufgezwungen  werden.  Wo  das  letztere  stattfindet,  da 
entsteht  toter  Formalismus. 

5)  Warum  glaubt  R.  eine  materialistische 
Weltauffassung  so  entschieden  abweisen  zu 
müssen?  Vor  allem  sieht  R.,  dass  der  Materialismus  nicht, 
wie  er  gern  vorgiebt,  eine  streng  wissenschaftliche  Weltauf- 
fassung ist,  sondern  dass  er  vielmehr  im  letzten  Grunde  auf 
Sätzen  ruht,  die  auf  Treue  und  Glauben  hingenommen  werden 
müssen.  Wir  sahen  bereits  früher,  welche  Rolle  in  dieser  ma- 
terialistischen Dogniatik  die  Begriffe:  Stoff,  Kraft  und  Gesetz, 
die  man  an  die  Stelle  des  lebendigen  Gottes  gesetzt  hat,  spielen. 
Den  stärksten  Grund  für  seine  Abweisung  des  Materialismus 
findet  aber  R.  in  den  praktischen  Folgen.  Der  Materialismus 
nimmt  den  Betrübten  den  letzten  Trost,  denn  nun  kann  kein 
Auge  mehr  hoffend  und  vertrauend  aufschauen  zu  dem  Vater, 
der  alles  zum  besten  wenden  wird,  kein  Herz  kann  sich  beim 
Scheiden  von  den  Lieben  trösten  mit  dem  Gedanken  an  ein 
Wiedersehen  in  der  ewigen  Heimat.  Es  ist  aber  auch  kein 
Richter  mehr  vorhanden,  der  die  Mächtigen  straft,  wenn  sie 
ihre  Stellung  und  ihre  Machtmittel  zur  Befriedigung  ilirer 
Leidenschaften  missbrauchen.  Wo  der  Materialismus  gesiegt 
hat,  hört  mit  der  Religion  auch  die  Sittlichheit  auf,  und  nur 
aus  Klugheit  wird  man  seiner  Selbstsucht  gewisse  Schranken 
auferlegen.    Was  sollte  denn  den  zum  sittlichen  Streben  veran- 
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lassen,  der  in  den  sittlichen  Ideen  Vornrteile,  in  dem  gerechten 
Gott  ein  Geschöpf  der  Einbildung  sieht?  Das  Leben  der  fran- 
zösischen Aristokratie  vor  der  Revolution  und  das  Wüten  der 
Radikalen  während  derselben,  haben  jedes  in  seiner  Weise 
Rousseans  Behauptungen  bestätigt. 

III.  Was  hat  R.  vor  andern  Aufklärern 
voraus?  R.  weiss,  dass  sich  die  religiösen  Glaubenssätze  nicht 
wissenschaftlich  beweisen  lassen,  sondern  dass  wir  nur  die 
wissenschaftliche  Berechtigung  einer  rjligiösen  Ergänzung  unsrer 
W^eltauffassung  nachweisen  können.  Um  so  entschiedener  stüzt 
sich  R.  gegenüber  den  Angriffen  des  den  Erkenntnis  wert  der 
äussern  Erfahrung  überschätzenden  Materialismus  auf  die  innere 
Erfahrung.  Auf  diesem  Wege  ist  er  einer  Würdigung  der 
Offenbarung  Gottes  in  der  Geschichte  ziemlich  nahe  gekommen, 
aber  da  er  die  Hoheit  des  Evangeliums  und  die  Göttlichkeit 
Jesu  bloss  mit  dem  Verstände  erfasst  und  beurteilt,  so  fehlt 
ihm  die  volle  Erfahrung  von  der  in  Jesu  Christi  sich  offen- 
barenden, erlösenden  Liebe  Gottes.  Petrus,  Paulus,  Luther 
wurden  in  ihrem  ganzen  geistigen  Sein  von  der  Person  des 
Heilandes  ergriffen  und  innerlich  neugeboren,  daher  können  sie 
auf  Grund  ihrer  Erfahrung  bekennen,  dass  das  Evangelium  eine 
Kraft  Gottes  ist,  selig  zu  machen  alle,  die  daran  glauben.  R. 
konnte  trotz  seiner  Anerkennung  der  Herrlichkeit  des  Evan- 
geliums in  gewisser  Hinsicht  ein  recht  niedrig  denkender  und 
handelnder  Mensch  bleiben  und  das  Ende  seines  Lebens  ist  Miss- 
trauen und  Verbitterung  gewesen.  Das  ist  bei  einem  gläubigen 
Chrisen  nicht  möglich,  denn  der  religiöse  Glaube  macht  aus  dem 
Glaubenden  eine  neue  Kreatui*. 

Auch  in  seiner  Stellung  zu  den  Urkunden  der  Offenbarung 
steht  R.  höher  als  Reimarus,  denn  während  dieser  bewussten 
Betrug  vermutete,  hat  er  die  Hoheit  und  Reinheit  der  evan- 
gelischen Berichte  gefühlt  und  daher  die  innere  Unmöglichkeit 
der  Annahme  einer  Fälschung  mit  Entschiedenheit  behauptet. 

IV.  (Fortsetzung  zur  IV.  Stufe  der  6.  Einheit.)  .  .  .  Wohl 
aber  kann  durch  theologische  Betrachtungen  die  grosse  Unwahr- 
scheinlichkelt  der  materialistischen  Weltauffassung  nachgewiesen 
werden,  wie  das  Rousseau  im  Bekenntniss  des  savoyischen  Land- 
pfarrers ^  thut. 


Über  ähnliche  Gedanken  bei  Voltaire  vergl.  Hettner  a.  a.  0. 
183  ff. 
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2.  Das  P  0  s  t  u  la  t  der  praktischen  Vernunft: 
Das  Sitten^csetz,  welches  wir  als  Thatsache  in  uns  vorfinden, 
fordert  eine  gerechte  Vergeltung  in  einem  jenseitigen  Leben, 
diese  setzt  aber  einen  gerechten  Richter  voraus.  Auch  der 
Widerspruch  zwisciien  der  Bestimmung  des  Menschen  und  der 
sittlichen  Bildung,  die  er  im  Erdenleben  erreicht,  fordert  einen 
Ausgleich.  Der  Materialismus  dagegen  raubt  den  Betrübten  den 
letzten  Trost,  den  Mächtigen  den  letzten  Zügel  ihrer  Leiden- 
schaft. 

Nachtrag  zum  2.  Aitikel  siehe  Jahrbuch  XXI,  22. 

Nachtrag  zum  il  Artikel :  „Der  Schatz  der  Kirche 
ist  das  heilige  Evangelium  (62.  These),  Zwingiis  Schlussreden 
1—5.  Forts,  siehe  Jahrb.  XXI,  290  und  XXII,  lo2.  .  .  . 
Rousseau :  Die  Erhabenheit  der  h.  Schrift  und  dtr  Person  Jesu 
spricht  zu  meinem  Herzen.  ...     So  erfindet  man  nicht. 

G  eschichtsskizze  (Fortsetzung  zu  Jahrb.  XXII 
S.  152): 

1778  Rousseau  f.  Das  Dasein  Gottes  wird  von  Vernunft 
und  Gewissen  aus  seinen  Werken  erkannt  oder  aus  sitt- 
lichen Gründen  postuliert.  R.  kennt  keine  Verpflichtung 
an  Offenbarung  zu  glauben,  aber  die  Heiligkeit  des  Evan- 
geliums und  die  Hoheit  der  Person  Jesu  spricht  zu  seinem 
Herzen.  „Mein  Freund,  so  erfindet  man  nicht.'* 
Materialismus  ist  eine  neue  Form  des  Dogmatismus  und 
raubt  den  Betrübten  den  letzten  Trost,  den  Mächtigen  den 
letzten  Zügel  ihrer  Leidenschaft. 

J78<5  Friedrich  der  Grosse  t  Die  zweckmässige  Bildung 
der  organischen  Natur  weist  auf  eine  Zweck  setzende 
Intelligenz  hin.  Fr.  ergiebt  sich  in  den  Ratschluss  des 
höchsten  Wesens  und  sucht  ihm  zu  dienen,  indem  er  die 
lieiden  der  Menschheit  lindert.  Der  Fürst  ist  des  Staates 
erster  Diener,  er  hat  kein  Recht  über  die  Denkart  der 
Bürger,  daher  müssen  die  Religionen  alle  toleriert,  und 
gegen  Beleidigungen  geschützt  werden.  —  Duldung  der 
Jesuiten. 

V.    Die  übrigen  sogenannten  Beweise  für  das  Dasein  Gottes 
•(Mehlhorn  §   14  und   15)  können   nun   kurz  vorgeführt  und  auf 
ihren  Wert    hin  geprüft  werden.  —    Warum   bedarf   der  wahr- 
haft religiöse  Mensch  keines  Beweises  für  das  Dasein  Gottes?  — 
Wie  ist  Schillers  Gedicht  „Rousseau"  zu  verstehen?  —  Ist  R.s 
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Grab  eine  Schmachschrift  seinem  Matterlaiide?  —  Woranf  be- 
zieht sich  das  „Nun  ist's  lichter"?  —  Mit  Recht?  —  Ging 
wirklich  Sokrates  durch  Sophisten  unter,  R.  durch  Christen?  — 
Wie  sind  Schillers  Götter  Griechenlands  zu  vei-stehen?  * 


9.  Einheit. 

Dietrich  von  Holbach. 

Ziel:  Wir  wollen  nun  die  W^eltanschaunng  kennen  lernen, 
gegen  die  Friedrich  der  Grosse  polemisierte  und  vor  der  Rousseau 
80  nachdrücklich  warnt. 

I.  Unter  dem  Vorwande,  die  wahren  Prinzipien  der  Natur 
gefunden  zu  haben,  verkündigt  nach  Rousseau  der  Materialismus 
trostlose  Lehren,  welche  wissenschaftlich  ebensowenig  haltbar 
als  die  Dogmen  der  Kirche,  praktisch  aber  viel  schädlicher  sind, 
weil  sie  die  religiösen  Stützen  der  Sittlichkeit  zerbrechen,  ohne 
bessere  zu  schaffen.  Aber  nicht  bloss  die  schlimmen  praktischen 
Folgen  macht  R.  gegen  den  Materialismus  geltend,  sondern  er 
führt  auch  ebenso  wie  Friedrich  d  Gr.  den  teleologischen  Be- 
weis ins  Feld,  um  wenn  auch  nicht  die  Unmöglichkeit  so  doch 
die  grosse  Unwahrscheinlichkeit  der  materialistischen  Weltauf- 
fassung darzuthun.  Ausserdem  macht  er  auch  auf  die  unüber- 
windlichen Schwierigkeiten  aufmerksam,  die  dem  Materialismus 
erwachsen,  wenn  er  von  seinen  Grundvoraussetzungen  aus  die 
Erscheinungen  des  geistigen  Lebens  erklären  soll. 

Die  Weltauffassung,  vor  welcher  R.  warnen  zu  müssen 
glaubte,  finden  wir  in  unserer  Zeit  bei  vielen  Gliedern  der 
höheren  Gesellschaftskreise  nnd  bei  den  Sozialdemokraten  wieder. 
Die  Letzteren  bekennen  sich  offen  zum  Materialismus  und  sind 
entschlossen  durch  Umsturz  der  bestehenden  Gesellschaftsordnung 
die  vermeintlichen  Eonsequenzen  ihrer  Weltauffassung  zu  ziehen, 
die  in  bevorzugter  Lebensstellung  befindlichen  Materialisten 
ziehen  in  zügelloser  und  rücksichtsloser  Genusssucht  oft  die 
äussersten  Eonsequenzen  ihres  System,  hüten  sich  aber  be- 
sonders in  neuerer  Zeit  sehr  sich  offen  zu  demselben  bekennen, 
denn  sie  sehen  wohl  ein,  dass,  wenn  alle  Menschen  ihren  Grund- 
sätzen huldigen  würden,    ihrer    bevorzugten  Stellung   die  letzte 
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Stunde  geschlagen  hätte.  Daher  wird  fnr  diese  Leate  die  Re- 
ligion nicht  selten  znm  blossen  Mittel^  um  die  Massen  im  Zaume 
zu  halten.  Die  Sozialdemokraten  durchschauen  das,  aber  in 
voreiliger  Verallgemeinerung  betrachten  sie  als  das  Wesentliche 
der  Religion,  was  nur  ihr  Missbrauch  ist,  und  daher  ihr  Hass. 
Will  man  also  von  kirchlicher  Seite  den  sozialistischen  Materia- 
lismus wirksam  bekämpfen,  so  muss  vor  allem  durch  die  T  h  a  t 
bewiesen  werden,  dass  Religion  mehr  ist  als  ein  Mittel  zur 
Niederhaltung  der  unteren  Stände,  dass  sie  vielmehr  wirklich 
bemüht  ist,  die  menschliche  Gesellschaft  umzuwandeln  in  einen 
Organismus,  in  dem  die  einzelnen  Glieder  für  einander  ar- 
beiten und  miteinander  leiden.  Die  französische  Gesellschaft 
besonders  in  ihren  Pariser  Spitzen  wusste  von  einem  solchen 
Christentum  nichts,  für  sie  war  der  hohe  Geistliche,  der  Adlige 
und  besonders  der  König  zum  Geniessen,  der  Bauer  und  Bürger 
zum  Arbeiten  und  Steuerzahlen  auf  der  Welt,  die  Religion 
sichert,  wo  man  noch  an  sie  glaubt,  dem  reichen  Sünder 
eine  leicht  zu  erlangende  Vergebung  zu  und  entschädigt  die 
enterbten  untern  Stände  durch  die  Aussicht  auf  die  ewige 
Seligkeit. 

IIa.  Lehrstoff  (K.  L.  S.  45):  1)  Die  Urheber  des 
menschlichen  Unglücks  sind  die  Tyrannen  und  die  Priester. 
2)  Gottheiten  sind  Geschöpfe  der  Einbildungskraft,  es  giebt 
nur  Materie  und  Bewegung.  3)  Alle  Handlungen  der  Mensch- 
heit sind  notwendig.  4)  Die  Regierung  hat  ihre  Vollmacht  nur 
von  der  Gesellschaft.  5)  Die  Menge  der  Verbrechen  ist  eine 
Folge  der  Missstände  im  gesellschaftlichen  Leben. 

II  b.  Vertiefung:  1)  Welches  sind  nach 
Hülbach  die  Hauptursachen  des  Unglücks  und 
der  Unsittliclikeit  der  Menschen  und  wie 
können  sie  unwirksam  gemacht  werden?  Der 
Mangel  an  Naturerkenntnis  hat  die  menschliche  Einbildung  ver- 
anlasst, sich  Wesen  jenseits  der  Natur  zu  schaffen.  Diese  W^ahn- 
gebilde  haben  Priestern  und  Tyrannen  die  Handhabe  geboten, 
mittels  deren  sie  die  Völker  in  der  Knechtschaft  erhielten,  sie 
haben  aber  auch  die  Völker  selbst  zu  blutigem  Hass  und  grau- 
samer Verfolgung  entflammt.  Werden  nun  diese  religiösen  Vor- 
stellungen als  Walingebilde  erkannt,  so  wird  die  Macht  der 
Priester  und  Tyrannen,  die  sich  auf  dieselben  gründet,  zugleich 
mit  vernichtet,  und  die  Völker  werden  frei  und  glücklich. 

Diesen  Ausführungen  Holbachs  gegenüber  muss  zunächst 
zugestanden  werden,  dass  allerdings  die  Religion  oft  als  Stütze 
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der  Tyrannei  gebraucht  worden  ist,  und  dass  religiöser  Fanatis- 
mus, der  mit  Feuer  und  Schwert  fiir  Wahnvorstellungen  kämpfte, 
wirklich  eine  Quelle  vieler  und  grosser  Übel  gewesen  ist.  In 
den  Greuelthat^n  der  Christen  Verfolgung-,  der  Inquisition  und 
der  Judenhetze,  in  der  Verbrennung  Servets  und  der  Austreibung 
der  Hugonotten  und  Salzburger  zeigt  sicli  der  religiöse  Fana- 
tismus allerdings  als  Feind  des  Menschengeschlechts,  aber 
das  berechtigt  Holbach  durchaus  nicht  zu  seinem  urteile  über 
die  Religion  im  allgemeinen.  Dies  Urteil  ruht  vielmehr  auf  einer 
voreiligen,  falschen  Verallgemeinerung.  ^Veil  bisweilen  im  Namen 
der  Eeligion  verfolgt  worden  ist,  so  ist  die  Religion  nach  Hol- 
bachs I^ogik  verfolgungssüchtig,  weil  die  katholische  Religion, 
wie  sie  Holbach  aus  seiner  ümgebimg  kennen  lernte,  den  Aber- 
glauben der  ungebildeten  Massen  zur  Ausbeutung  und  Knechtung 
derselben  brtiucht,  deswegen  ist  Religion  ein  Übel.  Dass  aber 
alle  diese  Eh'schcinungen  dem  Geiste  evangelischen  Christentums 
schnurstracks  zuwider  sind,  dass  Jesus  Christus  und  seine  wahren 
Anhänger  Nächstenliebe,  ja  Friedensliebe  gelehrt  und  geübt 
haben,  das  sieht  der  Aufklärungsfanatiker  nicht,  vielmehr  macht 
er  die  Religion  im  allgemeinen  für  das  verantwortlich,  was 
gegen  den  Geist  der  reinsten  Religion  geschehen  ist. 

Und  was  ist  die  Frucht  der  Aufklärung  gewesen,  zu  deren 
Hauptsprechern  H.  gehört?  —  Die  Greuelthaten  der  Revolution! 
—  Hi-^r  haben  IMänner,  die  von  „religiösem  Aberglauben"  frei 
waren,  die  Stadt  Paris  „im  Namen  der  Interessen  der  Auf- 
klärung und  Vülksbeglückung  zum  Schauplatze  empörender  Tra- 
gödien und  unsäglichen  Elends  gemacht."  Nicht  die  Religion 
musste  also  Holbach  verantwortlich  machen  und  nicht  den 
Mangel  an  intellektueller  Bildung,  sondern  in  der  sittlichen  Un- 
freiheit musste  er  den  wahren  Grund  des  Fanatismus  erkennen. 
Ob  der  Fanatismus  sich  religiöser  oder  materialistischer  oder 
politischer  Ideen  bemächtigt,  das  kommt  in  der  Wirkung  auf 
dasselbe  hinaus,  sein  charakteristisches  Merkmal  ist  in  allen 
Fällen  Blindheit  gegen  das  sittliche  Urteil. 

Natürlich  ist  auch  das  Heilmittel,  das  H.  in  Vorschlag 
bringt,  falsch.  Intellektuelle  Bildung  besonders  im  Sinne  des 
Materialismus  kann  den  Menschen  nicht  veredeln,  denn  der  Ge- 
danke, dass  es  in  der  Welt  nichts  giebt  als  Materie  und  Be- 
wegung und  blind  wirkende  Gesetze,  wird  nie  imstande  sein, 
den  Stärkeren  von  der  Ausbeutung  des  Schwächeren  abzuhalten. 
Blosse  Verstandesbildung  steigert  die  Kraft  unbekümmert  darum, 
in    welchem    Geiste    diese    Kraft    benutzt    werden    wird.     Also 
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wird  auch  das  Glück  der  Völker  durch  diese  Aufklärung  nicht 
grösser  werden. 

Nur  eine  Steigerune:  der  sittlichen  Kraft  ist  imstande  die 
Übel  der  Welt  zu  lindern  und  nur  religiöser  Glaube  lässt  das 
Unglück  nicht  zu  Cbel  werden  ^  Je  mehr  Selbstsuclit  und  Ge- 
nusssucht ihre  Gewalt  verlieren,  je  mehr  die  Menschen  sich 
fühlen  lernen  als  Glieder  an  einem  Leibe,  um  so  mehr  wird 
sich  auch  unser  trefcilschaftliches  un<i  wirtschaftliches  Leben 
besser  jrestajten .  und  wenn  der  Unglückliche  seine  Lajre  als 
Schickung  Gottes  erkennen  lernt,  so  wird  sie  aus  einer  Quelle 
des  Leides  zu  einem  Mittel  sittlicher  Läuterung  und  Bewährung 
werden. 

2  Kann  die  Krscheinungswelt  aus  Materie  und 
Bewegung  so  erklärt  werden,  dass  der  denkende 
Mensch  sich  bei  dieser  Erklärung  befriedigt  fühltV"- 
l)er  Materialist  macht  mit  seinem  Nachdenken  bei  Materie  und 
Bewegung  i  Kraft  und  Stotf'  Halt  und  erlaubt  alle  Geheimnisse 
ergründet  zn  haben,  wenn  er  alle  Vorj^än^re  in  der  Welt  auf 
diese  Ix-iden  Ictztm  Urj^achen  zurückgeführt  hat.  Uer  Materialist, 
glaubt  im  Krsclieinendtn  «las  wahrhaft  Seien<le  erkannt  zu  haben: 
sein«'  Weltaufl'assung  ist  die  naivst*'  und  safft  daher  der  I>urch- 
Kclniittsbildunjr  am  meisten  zu.  Ein  weiter  Nachdenkender  findet 
aber,  tlass  Materie  und  Beweguiijtc.  überhaupt  di«*  ganze  Er- 
sclieinungswelt  etwas  bloss  Ifelativr.s  sind,  nämlich  das  Produkt 
der  Wechselwirlvung  einer  ihrem  eigentlichen  \N'eseu  nach  un- 
bekannten Aussenwelt  und  unsrer  Seele.  I>it  Grundthatsaelien. 
Von  denen  alles  tief,  le  For^chtu  auszugehen  hat,  sind  also 
seeliselie  Vorgänge,  und  <lii'se  lassen  sich  aus  Mat«-rie  und  Be- 
wrtriMiiT  in  keim  r  \\  •  is»-  ableiten.  Wie  aus  Xervonvor^rän^ren 
Em p lindlingen  werden  s»;lleu.  wei.>s  kein  ^laterialist  zu  erklären, 
also  ist  der  Satz,  das  d«  r  Mensch  ein  Woss  jjhysisches  Wesen 
sei.  nur  ein  l>ognia,  dass  Hir  den.  der  den  Unterschied  zwischen 
seelischem  und  physischem  Geschehen  kennt,  einfach  unannehm- 
bar ist '. 


-  ViM-^l.  zum  i'oli^enden :  ().  FUijLiiel,  Die  Seolenfrage  mit 
Knc.kNi<'lir  anfdic  neiuu  Wandliin-;en  <::ewisdOr  naturwis.^enschufr- 
Begritle.     J.  Auli.     Cötheii    isiu). 

•  liei  Kitiwuiliiin;i;  de.-,  pliysioloijisclien  Instituts  in  Leipzii:; 
sa-te  Prof.  Ludwig:  ..An  tloii  Ntu-veu  dringt  der  Forscher  empor 
zur  Setde  ;  aiitaui^s  vielloiclit  von  dem  Irrrum  befangen,  dass 
das   Ben'icii    (b.-.s  Mi.-eluiuis'lit'ii  nirj;»Mids    sein  Ende    finde.     Aber 
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Am  anfälligsten  zeigt  sich  der  Materialist  auf  ethischem 
Gebiete.  Die  Thatsache  der  ethischen  Beurteilung,  die  wir  doch 
in  nnserm  Bewusstsein  als  etwas  Gegebenes  ^  vorfinden,  kann  er 
in  keiner  Weise  aus  seinen  Grundvoraussetzungen  erklilren. 
Dass  wir  Lüge  und  Betrug  verabscheuen ,  den  Teil ,  der  den 
Baumgarten  mit  Einsetzung  seines  Lebens  rettet,  bewundern, 
das  wird  uns  kein  Materialist  aus  physischen  oder  chemischen 
Ursachen  zu  erklären  vermögen.  Auch  die  Entstehung  der 
Zweck-  und  Schönheitsformen  aus  bloss  physischen  Ursachen  ver- 
mag, wie  schon  Kousseau  nachgewiesen  hat,  der  Materialist  in 
keiner  Weise  wahrscheinlich  zu  machen. 

Aus  dem  allen  ergiebt  sicli,  dass  der  ^Materialismus  eine  Hy- 
pothese ist,  die  eine  ganze  Reihe  von  Thatsachen,  zu  deren  Er- 
klärung sie  aufgestellt  ist,  nicht  zu  erklaren  vermag.  Also  ist 
es  bloss  Anmassung,  wenn  der  IMaterialismus  vorgiebt,  er  sei  die 
allein  wissenschaftliche  Weltautfassung 

3.  Welche  praktischen  Folgen  hat  der  Materia- 
lismus? Kann  er  den  Unglücklichen  aufrichten  und  trösten, 
den  sittlich  Strebenden  stärken  und  ermutigen  V  —  l>er  Ge- 
danke, dass  die  Übel,  die  mich  heimsuchen,  naturnotwendig  sind, 
macht  mir  dieselben  nicht  im  geringsten  erträglicher,  hörhstens 
kann  er  mich  zu  jener  fatalistischen  Ergebung  führen,  die  ohne 
zu  murren,  alles  über  sieh  ergehen  lässt,  weil  sie  weiss,  ilass 
alles  ^Munen  nutzlos  ist,  und  die,  wenn  di(-  Last  des  Lehens  zu 
gross  wird,  im  Selbstmord   ,.sich  selbst  erlöst**. 

Da  für  den  Materialisten  die  moralische  Existenz  des  Men- 
schen eine  besondere  Seite  der  i)hysisclien  ist  und  sieli  mit  Not- 
wendigkeit aus  seiner  eigentümlichen  Organisation  ergiehf,  so 
kann  von  einer  Allgemeiiigültigkeit  sittlicher  Werturteile  und 
einer  Verpflichtung  zum  sittlichen  Handeln  nicht  die  lie<le  sein, 
denn  offenbar  ist  dann  jeder  Mensch  so,    wie  er  sein  muss  und 


je  öfter  er  die  Vor.^tellung  do.s  Raumes  und  die  Ent?r;i;i(.'ii  dt.M* 
Eini»tin(lung  mit  den  Bewegungserscheinim^en  im  Nerven  ver- 
gleicht, die  jene  auslösen,  uni  so  fester  l)e;:;ri'indet  sich  d;is  Be- 
wusstsein, dass  jenseits  der  Nerven  ein  neues  Gebiet  bejj^inne. 
ijerade  weil  unsere  AN' iss  o  n  schuf  t  mit  der  Mechanik 
des  Leibes  vertraut  ist,  weiss  sie  dieser  ihre  (jronzen 
zu  stecken,  und  so  konnte  c»  nur  die  Ferner.st^henden  über- 
raschen, als  tue  An  häng«  r  der  niechani-^chen  riiysiolo-j^i«.'  all- 
seitig darin  zus.immentrafen:  die  Seele  lebe  aussorljam  lier 
Grenzen  der  Mechanik,  aus  der  blossen  Ibnveguii«^  endlicher 
Ma^iseu  könne  ihr  Wirken  nicht  begrili'en  werden. 

*  Das  übrigens  keineswegs  als  angeboren  zu  betrachten  ist. 
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ein  Seinsollen  ^iebt  es  streng  erenommen  nicht.  Ein  Mord  ist 
für  eine  solche  Betrachtungsweise  ein  ebenso  natürliches  Er- 
eignis wie  Elternliebe,  weder  zur  Entrüstung  noch  zur  Be- 
wunderung liegt  irgendwelche  Veranlassung  vor.  Höchstens 
wiiNl  die  Mehrheit  gegen  solche  Individuen,  die  ihrer  Anlage 
nach  das  Wohlergehen  vieler  in  gleicher  Weise  gefährden,  ge- 
meinsame Schutzmassregeln  treffen.  Wenn  sich  also  ein  Ma- 
terialist über  Treulosigkeit  und  Egoismus  entrüstet,  so  mag  das 
eine  Folg»*  seiner  eigentümlichen  Organisation  sein,  aber  er  muss 
von  {seiner  Theoiie  aus  zugestehen,  dass  der,  welcher  solche  Ge- 
fühle nicht  teilt,  ebensoviel  Recht  hat. 

Aber  selbst  angenommen,  der  Materialist  Hesse  die  sittliche 
Beurteilung  als  eine  nicht  wegzuleugnende  Thatsache  des  Be- 
wubstseins  bestehen,  so  könnte  doch  bei  seiner  Weltautfassung 
ein  energisches  sittliches  Streben  nicht  entstehen.  Wirkliches 
Wollen  kann  nur  zustande  kommen  unter  der  Voraussetzung  der 
Erreichbarkeit  des  Gewollten.  Sobald  diese  Voraussetzung  nicht 
vorliegt,  entsteht  ein  blosses  Wünschen.  Ist  die  Erreichbarkeit 
noch  zweifelhaft,  so  kann  man  den  Versuch  wollen,  misslingt 
dieser  wiederholt,  so  erlahmt  mit  Nothwentiigkeit  auch  dieses 
W- ollen.  Nun  bietet  aber  die  materialistische  Hypothese  keinerlei 
Veranlassung,  eine  Verwirklichung  sittlich.T  Ideale  als  erreich- 
bar vorzustellen,  folglicli  kann  sich  auch  kein  wirkliches  Wollen 
der  Verwirklichung  solcher  Ideale  zuwenden.  Wo  man  also  bei 
theoretischen  Materialisten  wirkliches  sittliches  Streben  vorfindet  — 
und  dieser  Fall  kommt  sicher  vor  —  da  hat  man  es  nicht  mit 
einer  Frucht  des  Materialismus,  sondern  mit  einer  glücklichen 
Inkonsequenz  zu  thuu.  Die  sittliche  Gesinnung  postuliert  gegen 
die  Lehren  dt;s  Systems  die  Erreichbarkeit  der  Ideale  und  aus 
dem  Postulat  erwächst  ein  Glaube.  Das  ist  der  Glaube  an  eine 
sittliche  Weltordnung,  welche  trotz  aller  Hindernisse  dem  Sitt- 
lichen in  der  Welt  zum  Siege  verhelfen  wird.  Damit  betritt 
man  aber  den  Boden  der  Keligion,  und  es  fragt  sich  nur  noch, 
ob  man  bei  einer  unpersönlichen  Ursache  der  Verwirklichung 
sittlicher  Ziele  stehen  bleiben  kann.  Da  aber  nach  unserer 
Erfahrung  alles  Sittliche  persönlich  ist,  so  wird  man  von  einer 
sittlichen  Weltordnung  zu  einem  sittlichen  Welt^rdner  fort- 
schreiten müssen. 

4.     Wie  ist  Holbachs  Determinismus  zu  verstehen 
und  zu  beurteilen^?     Da  bei  llolbach  die  sittliche  Existenz 


^   Vergl.  Flügel,  Von   der  Freiheit   des  Willen.     Zeitschr.  f. 
ex.  Philosophie  B.  X,  128  ff. 
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des  Menschen  nur  eine  besondere  Seite  der  physischen  ist,  so 
sind  auch  die  Faktoren,  welche  das  Wollen  determinieren,  phy- 
sischer Natur  ^,  der  Mensch  wird  zu  seinen  Willensakten  durch 
ausser  ihm  liegende  Mächte  genötigt  und  das  Bewusstsein  der 
Freiheit,  das  manche  seiner  Handlungen  begleitet,  ist  blosse 
Täuschung.  Wie  das  W^asser  hohe  Wellen  schlägt  und  schlagen 
muss,  wenn  der  Strom  es  aufregt,  so  muss  auch  das  Geniüts- 
leben  des  Menschen  durch  gewisse  äussere  Eindrücke  in  ent- 
sprechend starke  Erregung  versetzt  und  zu  bestimmten  Willens- 
akteu  getrieben  werden.  Die  Erfahrung  widerspricht  dem,  denn 
sie  zeigt,  dass  dieselben  äussern  Einwirkungen,  welche  bei  ge- 
wissen Individuen  bestimmte  Entschliessungen  mit  Notwendigkeit 
hervorbringen,  bei  andern  durch  einen  von  innen  kommenden 
Faktor  wirkungslos  gemacht  werden.  Tiiraus  geht  hervor,  dass 
äussere  Einwirkungen  nur  unter  bestimmten  durch  das  Innen- 
leben der  betreffenden  Personen  gegebenen  Bedingungen  Willens- 
entschliessungen hervorbringen  können.  Der  Materialist  be- 
hauptet nun,  auch  dieses  Innenleben  mit  seinen  Neigungen,  Be- 
gierden und  Grundsätzen  sei  ein  Erzeugnis  notwendiger  physischer 
Vorgänge,  Inhalt  der  Seele  seien  die  Residuen  früherer  und 
frühester  materieller  Vorgänge  im  Gehirn.  In  dieser  Behaup- 
tung ist  Kichtiges  und  Falsches  vermischt.  Allerdings  entsteht 
ein  wirkliches  Seelenleben  nur  durch  äussern  Eindruck  und  es 
gilt  noch  heute  in  gewissem  Sinne:  Nil  in  intellectu,  quod 
non  prius  fuerit  in  sensu;  aber  wenn  man  die  physische 
Einwirkung  als  nothwendigen  Faktor  für  die  Entstehung  seeli- 
scher Gebilde  zugiebt,  so  ist  doch  damit  noch  nicht  gesagt, 
dass  das  der  einzige  Faktor  sei  Zur  Herstellung  eines 
architektonischen  Kunstwerkes  sind  sicher  Gesellen  und  Hand- 
langer unentbehrlich,  aber  es  wird  deshalb  doch  niemandem  ein- 
fallen, sie  als  die  eigentlichen  Schr»pfer  des  ganzen  Baues  zu  be- 
zeichnen. 

Schon  früher  sahen  wir,  dass  die  materialistische  Hypothese 
nicht  einmal  die  einfachste  Empfindung  einer  Farbe  oder  eines 
Tones  aus  ihren  Voraussetzungen  zu  erklären  vermag,  noch  offen- 
kundiger wird  aber  ihr  Unvermögen  gegenüber  der  Thatsache 
der  ästhetischen  und  ethischen  Urteile.  Die  physisch  vermittelte 
Wahniehmung  bietet  bloss  Verhältnisse  von  Formen,  Gestalten 
oder  Gesinnungen,  aber  dass  diese  Verhältnisse  schön  oder  häss- 


*  Lange,  Gesch.  des  Materialismus  I,  366:  „Der  menschliche 
Wille  w-ird  durch  äussere  Ursachen  bestimmt " 
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lieh  sind,  dieses  Urteil  kommt  nicht  von  aussen,  sondern  es  ist 
eiß:ene  Tliat  der  Seele.  Auf  diesem  eigenen  Than  der  Seele 
ruht  ihre  Freiheit,  denn  Freiheit  setzt  keineswegs  Aufhebung 
des  Kausalzusammenhangres  voraus.  Wo  bestimmte  ästhetische 
Verhältnisse  be^rierdelos  angeschaut  werden,  da  reagiert  die 
Seele  ihrer  Qualität  nach  notwendig  mit  einem  bestimmten  Ur- 
teil, durch  Wiederholung  ähnlicher  Urteile  bilden  sich  Grund- 
sätze und  Maximen,  und  bei  allem  Wollen,  was  in  diesen 
Maximen  wurzelt,  fühlt  der  Mensch  sich  frei,  weil  der  ent- 
sch leidende  Faktor  für  die  Entstehung  derselben  in  ihm  liegt  und 
durch  eigene  That  der  Seele  entstanden  ist.  Da  nun  die  Grund- 
sätze des  Men seilen  den  Kern  seiner  Persönlichkeit  und  damit  den 
Sitz  der  Ich  Vorstellung  bilden,  so  kann  man  auch  sagen:  ,.Ein 
Eutschluss  ist  frei,  wenn  alle  Ursachen  im  eigenen  Ich  des 
Sich-Entschliessen.ien  liegen."  ^  Luther  war  frei,  als  er  auf  dem 
Keichstage  zu  Worms  sagte:   „Ich  kann  nicht  anders/* 

Freiheit  hebt  also  die  Notwendigkeit  nicht  auf,  sondern  ist 
bloss  eine  bestimmte  Form  des  psychologisch  notwendigen  Ge- 
schehens, von  andern  ebenso  notwendigen  Willensakten  unter- 
scheidet sich  das  freie  Wollen  durch  das  sittliche  Wohlgefallen, 
welches  es  hervorruft.  Das  hat  offenbar  Holbach  übersehen, 
bei  ihm  heisst  es:  Alles  begreifen  heisst  alles  entschuldigen. 
Wer  aber  so  urteilt,  der  vermischt  die  psychologische  Erklärung 
mit  der  ethischen  Beurteilung  Wenn  ein  Dilettant  sehr  zweifel- 
hafte Kunstwerke  schafft,  so  kann  ich  das  sehr  begreiflich  und 
natürlich  finden,  aber  mein  Begreifen  und  Erklärlichfinden  wird 
mich  nicht  abhalten,  diese  Schöpfungen  zu  verurteilen.  So 
werde  ich  auch  den  „moralischen  Wirbelsturm**  der  französischen 
Revolution  wohl  psychologisch  erklären,  aber  nichts  in  der  Welt 
kann  mich  abhalten,  ihn  sittlich  zu  verurteilen. 

5.  Welche  Staats-  und  Rechtstheorie  lehrt  Hol- 
bach, und  was  müssen  wir  über  diese  Theorie  ur- 
teilen? Der  Staat  ist  nach  Holbach  dadurch  entstanden,  dass 
die  Gesellschaft  der  Regierung  die  Gewalt  übertrug,  daher  soll 
es  sich  von  selbst  verstehen,  dass  die  Gesellschaft  das  Recht 
hat,  ihre  Vollmacht  zurückzunehmen,  sobald  dieselbe  nicht  zum 
Wohle  der  Gesamtheit  benutzt  wird.  Dieser  Gedanke  be- 
gegnete uns  bereits  bei  Rousseau  und  sogar  bei  Friedrich  dem 
Grossen,  er  ist  also  in  gewisser  Beziehung  Gemeingut  der  Auf- 
klärungszeit.    Es  zeigt   sich    hier  wieder    der   charakteristische 

^  Flügel,  a.  a.  O.     S.  154  Anm. 
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Omndzug^  der  Aufklärungsperiode,  nämlich  der  Mangel  an  ge- 
schichtlichem Verständnis.  Die  Aufklärung  sieht  überall  Absicht 
und  menschliche  Berechnung,  wo  in  Wahrheit  nur  blosse  Natur- 
prozesse vorliegen.  Einem  solchen  Naturprozesse,  bei  welchem 
sich  die  Individuen  durch  sremeinsame  Interessen  an  einander 
geschlossen  haben,  verdankt  der  Staat  seine  erste  Daseinsform, 
dass  dabei  dem  Stärksten  die  Führerrolle  zufiel,  ist  gleichfalls 
ganz  natürlich,  von  einem  Vertrag  und  einer  Vollmachtsüber- 
tragung keine  Spur^  Diese  natürlichen  Verhältnisse  gegen- 
seitiger Beschränkung  und  Über-  und  Unterordnung  werden  nun 
zu  sittlich  rechtlichen  Zuständen,  wenn  das  Thatsächliche  zum 
Gewollten  wird.  Der  so  entstandene  Kechtszustand  ist  sittlich 
wohlgefällig,  weil  durch  das  gegenseitige  Zugestehen  des  je- 
weiligen Besitzstandes  der  Streit  vermieden  wird.  Die  so  ent- 
standenen Rechtsverhältnisse  können  nun  aber  möglicherweise 
den  übrigen  sittlichen  Ideen  so  z.  B.  der  Idee  des  Wohlwollens 
und  der  Billigkeit  sehr  wenig  entsprechen,  und  es  macht  sich 
daher  die  Forderung  geltend,  die  Rechtsverhältnisse  im  Sinn 
und  Geist  dieser  Ideen  umzubilden.  Geschieht  das  aber  in  der 
Weise,  wie  Holbach  zu  meinen  scheint,  dass  der  eine  Teil  ohne 
Einwilligung  des  andern  sein  früheres  Zugeständnis  zurückzieht, 
80  trifft  ihn  ein  sittliches  Verwerfungsurteil,  weil  er  einen  Streit 
der  Willen  hervorgerufen  hat.  Eine  ähnliche  sittliche  Verur- 
teilung von  Seiten  der  Rechtsidee  trifft  aber  auch  den  Willen, 
der  durch  starres  Festhalten  an  unbilligen  und  lieblosen  Rechts- 
bestimm nngeu  die  psychologische  Spannung  in  den  Seelen  der 
Benachteiligten  so  stark  werden  lässt,  dass  sie  sich  endlich  in 
einem  gewaltsamen  Rechtsbruche  entlad '~.  Darum  hat  Luther 
die  Fürsten  ermahnt,  die  Lage  der  Bauern  zu  bessern,  und  die 
Bauern  hat  er  von  einer  gewaltsamen  Geltendmachung  ihrer 
Wünsche  zurückzuhalten  gesucht. 

Eine  einseitige  Auflösung  eines  bestehenden  Rechtsvernält- 
nisses  ist  bloss  dann  zulässig,  wenn  gleich  beim  ersten  Ver- 
tragsabschlnss  das  Recht  einer  einseitigen  Kündigung  beiderseits 
zugestanden  wurde.  Da  bei  dem  zwischen  der  Obrigkeit  und 
Unterthanen  stattfindenden  Rechtsverhältnis  dieser  Fall  nicht 
vorliegt,  so  ist  jede  einseitige  Lösung  dieses  Verhältnisses  sitt- 
lich verwerflich.     Das  Verwerfungsurteil    trifft  aber  nicht  bloss 


*  Hartenstein,  Grundbegriffe  der  ethischen  Wissenschaften. 
S.  519  f. 

*  Hartenstein  S.  528. 
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den  Antrührer,  der  die  Ketten  des  Herkommens  zerbricht,  sondern 
ebenso  den  Keg^enten,  der  dnrch  Missachtung  seiner  Kegenten- 
pflichten den  Gegensatz  ^e^(m  seine  Kegiemng  heraufbeschworen 
hat.  Die  aller  Sittlichkeit  hohnsprechende  despotische  Kegiemng 
der  letzten  französischen  Könige  *  hat  die  Greuel  der  Revolu- 
tion ebenso  mit  verschuldet  wie  die  Gewissenlosigkeit  der  Partei- 
führer, welche  die  blinden  Massen  fanatisierten. 

Übrigens  zeigt  Holbach  auch  hier  wieder  jene  Vermischung 
der  psychologisch  erklärenden  und  ethisch  beurteilenden  Be- 
trachtungsweise, welche  wir  schon  beim  Einzelwollen  zurück- 
weisen mussten.  Die  Revolution  mag  unter  gewissen  Umständen 
eine  psychologische  Notwendigkeit  sein,  gerechtfertigt  ist  sie  da- 
mit noch  niclit.  Hagelschlag  ist  sicher  da,  wo  er  eintritt,  ein 
notwendiges  Naturereignis,  aber  dass  wir  die  Verwüstungen,  die 
er  anrichtet,  schön  finden  sollten,  wird  uns  wohl  niemand  zu- 
muten wollen. 

Die  französische  Kevolution  hat  an  einem  Beispiel  veran- 
schaulicht, wohin  es  führt,  wenn  die  Holbachsche  Theorie'  in 
die  Praxis  übergeführt  wird.  Die  Kevolution  kehrt  eben,  indem 
sie  den  bestehenden  Kechtszustand  aufliebt,  zum  ^^'aturzust^nde 
d.  h.  zum  Faustrechtc  zurück  -.  Dieses  Recht ,  wenn  man's  so 
nennen  könnte,  kommt  dem  zu  Gute,  der  das  Talent  besitzt,  die 
Massen  zu  leiten  und  zu  tyrannisieren.  Von  individueller  Frei- 
heit kann  in  Zeiten  der  Revolution  kaum  die  Rede  sein. 

Iir.  Was  unterscheidet  Holbach  von  den  übrigen, 
besonders  den  deutschen  Aufklärern,  und  woher 
stammt  dieser  Unterschied?  Holbachs  Ansichten  haben 
sich  unter  den  Eindrücken  eines  verkommenen  Staatswesens  und 
einer  sittlich  entarteten  Hierarchie  entwickelt,  daher  sieht  er 
das  Heil  der  Völker  nur  in  der  Befreiung  von  diesen  beiden 
verderblichen  Mächten.  Die  Kluft  zwischen  der  modernen 
Wissenschaft  und  der  Religion,  die  er  bloss  in  der  Form  des 
katholischen  Glaubens  kennt,  wird  für  Holbach  unüberbrückbar, 
der  auf  bloss  äusserliche  Auktorität  hin  angenommene  Glaube 
hat  keinen  Halt  im  Innern  und  muss  dem  übermütigen  Angriff 
der  jungen  Wissenschaften  erliegen. 

Der  deutsche  Protestantismus  dagegen  hatte  soeben  im 
Pietismus  und  in  der  herrnhutischen  Bewegung  einen  Läuterungs- 
und Verinnerlichungspnizess  durchgemacht,    er    hatte  überhaupt 


^  Hartenstein  öoT. 
«  Hai-tenstein  529. 
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nie  ganz  auf  das  Recht  der  Forschung  and  der  persönlichen 
Erfassung  der  Eeligion  verzichtet,  für  ihn  war  daher  das  Band 
zwischen  Zeithildnng  und  Eeligion  nie  ganz  zerrissen.  Dazu 
kam  noch,  dass  sich  das  deutschevangelische  Bewusstsein  an 
dem  kräftig  emporstrebenden  protestantischen  Preussen  aufzu- 
richten begann.  Daher  sehen  wir  die  deutsche  Aufklärung  in 
ihren  beiden  Hauptvertretern  Keiniarus  und  Lessin^  nicht  nach 
Beseitigung,  sondern  nach  neuer,  der  veränderten  Zeitbildung 
angemessener  Erfassung  der  Religion  streben. 

Wie  unterscheidet  sich  die  evangelische  Frei- 
heit und  Gebundenheit  von  der  katholischen  und 
der  Holbachschen?  Die  christliche  Freiheit  ist  die  inner- 
liche Gebundenheit  an  die  Person  des  Heiland,  sie  ist  kein  auf- 
gezwungenes Joch,  sondern  eine  aus  der  innersten  Natur  der 
Seele  hervorgehende  und  daher  freie  That.  Diese  christliche 
Freiheit,  wie  sie  Luther  so  fchön  beschreibt,  sucht  nicht  das 
Ihre,  sondern  das,  was  des  Nächsten  ist,  nicht  herrschen,  sondern 
dienen  ist  ihre  Losung.  Darum  war  es  echt  christlich  und 
evangelisch,  wenn  der  mächtige  imd  geistesgewaltige  Preussen- 
könig  sich  als  des  Staates  ersten  Diener  bezeichnete. 

Eine  solche  innere  Freiheit,  die  in  der  Gebundenheit  an 
ein  Ideal  den  äussern  Einflüssen  und  den  angeordneten  niedern 
Seelenregungen  gegenüber  königlich  frei  dasteht,  kennt  Holbach 
in  seiner  Theorie  nicht,  dagegen  ist  er  bestrebt  für  die  Völker 
die  äussere  Freiheit  von  Tyrannen  und  Priestern  zu  erlangen. 
Diese  äusserliche  Freiheit  bezieht  sich  nicht  aaf  das  Wollen 
des  Menschen,  sondern  auf  sein  Handeln,  und  darin  liegt  die 
grosse  Gefahr  der  politischen  Freiheit.  Unter  dem  Schutze 
politischer  Freiheit  kann  auch  der  sittlich  Unfreie,  der  politisch 
Ungebildete  seine  unreifen  Ideen  zu  Thaten  werden  lassen.  Ein 
Segen  kann  daher  die  äussere  Freiheit  nur  da  werden,  wo  sie 
mit  gründlicher  sittlich-religiöser  Bildung  Hand  in  Hand  geht. 
Daraus  folgt,  dass  nur  die  protestantischen  Völker  auf  die  Dauer 
politisch  frei  sein  können,  denn  für  den  Katholiken  giebt  es 
weder  äussere  noch  innere  Freiheit,  er  ist  in  seinem  Denken 
und  Thun  Knecht  der  Hierarchie.  Frei  ist  in  der  katholischen 
Kirche  nur  der  Papst.  Der  Orthodoxismus  in  der  lutherischen 
Kirche  hat  das  katholische  System  gänzlicher  Freiheitsentziehung 
nachzuahmen  gesucht,  aber  ohne  bleibenden  Erfolg. 

Wie  urteilen  der  Materialismus,  der  Katholizis- 
mus und  der  evangelische  Protestantismus  über 
Revolutionen V     Der   Materialismus    sieht   in    der  Revolution 
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ein  notwendißres  Naturereignis,  bei  welchem  das  Volk  sein  un- 
veräusserliches Recht  der  jeweiligen  Regierung  gegenüber  geltend 
maclit.  Der  Katliolizismus  niunit  dem  Papste  das  Recht  ein, 
die  Völker  ihren  HeiTschern  gegenüber  vom  Eide  der  Treue  zu 
entbinden  und  also  der  Revolution  die  kirchliche  Sanktion  zu 
erteilen  \  Der  evangelische  Protestautismus  hält  es  mit  dem 
Apostel  Paulus,  der  gegenüber  einer  heidnischen  Obrigkeit 
den  (rrundsatz  ausspricht:  Jedermann  sei  unterthan  der  Obrig- 
keit, die  Gewalt  über  ihn  hcit  u.  s.  w.  Luther  warnt  bereits 
1522  vor  Aufruhr  und  Empörung,  denn  „Aufruhr  hat  keine 
Vernunft'*  und  ,.wenn  Herr  Omnes  aufsteht,  kanns  nit  ohn 
gross  greulich  Unrecht  zugehen."  Er  weist  aber  auch  im 
näi-listen  Jahre  darauf  hin,  dass  „die  weltliche  Gewalt,  so  sie 
sich  vermisset  der  Seelen  Gesetz  zu  geben,  Gott  in  sein  Regi- 
ment greift  und  die  Seelen  verführet  und  verderbt*.**  Im 
Bauernkriege  will  Luther  nicht  etwa,  dass  die  alten  unsittlichen 
Rechtsverhältnisse  um  Jeden  Preis  weiterbestehen,  wohl  aber 
dringt  er  darauf,  dass  die  Staatsordnung  auf  alle  Fälle  bewahrt 
bleibt,  und  dass  sich  die  Bildung  neuer  Rechtsverhältnisse  nur 
in  der  reclitlich  zulässigen  Form  neuer  Verträge  vollzieht.  Da- 
her ist  es  nur  konsequent,  wenn  Luther  die  Fürsten  auffordert, 
zunächst  den  Aufruhr  niederzuschlagen,  denn  „kein  Aufruhr 
hat  recht,  wie  rechte  Sach  er  immer  haben  mag. 
und  folget  allezeit  mehr  Schadens  denn  Besserung  daraus.^ 

IV.  (Forts,  zur  IV.  Stufe  der  8.  Einheit):  3.  Die  Be- 
hauptungen der  Materialisten:  Die  Kraft-  und  St^ffhypo- 
these  vermag  die  zwekmässige  Einrichtung  der  Welt  und  die 
seelischen  Erscheinungen  nicht  zu  erklären,  sie  giebt  aucli  weder 
Trost  noch  sittliche  Kraft. 

Zum  IlL  Artikel:  C.  8.  Der  h.  Geist  hat  mich  im 
rechten  Glauben  geheiligt  und  erhalten:  ...  Die 
Frucht  der  Rechtfertigung  aus  dem  Glauben  ist  Friede  mit 
Gott  (Rom.  5,  1)  und  Kindschaftsbewusstsein  (Rom.  8.  14—  l7  ). 
Der  durch  Gott  in  Christo  wiedergeborene  Mensch  ist  ein  freier 
Herr  aller  Dinge '\  der  sich  aus  Liebe  zu  jedermanns  Diener 
macht.  Das  Gegenteil  dieser  christlichen  Freiheit  ist  der  knech- 
tische Gehorsam  der  Jesuiten. 


*  Gregor  VII.  hat  das  dtijutsche,  Innocenz  III.  das  englische 
Volk  vom  Unterthnneneide  entbunden.  (^Hase,  Kirchengesoh. 
II.  Teil  S.   142  und   177.) 

*  Grosse  98  und   lOo. 
'  Joh.  S,  32  und  35. 
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Unterschied  zwischen  christlicher  Freiheit,  Indeterminismus 
nnd  materialistischem  Determinismus. 

E.  2.  Die  Kirche  und  das  politische  und  wirt- 
schaftliche Leben:  Der  Geist  der  christlichen  Kirche  muss 
als  Salz  und  Sauerteig  das  staatliche  und  wirtschaftliche  Leben 
durchdringen  und  es  so  gesund  erhalten  .  .  .  Eine  Fracht  dieses 
christlichen  Geistes  ist  Friedrichs  d.  Gr.  Auffassung  des  Kegenten- 
berufes. In  der  französischen  Kirche  ist  das  Salz  des  Evan- 
geliums dumm  geworden,  daher  die  Erstark ung  des  atheistisch- 
revolutionären Geistes.  -  Priester  und  Tyrannen  die  Hauptur- 
sachen der  Übel  in  der  Welt. 

V.  Kann  man  behaupten,  die  französische  Revolution  sei 
durch  Schriften,  wie  Ronsseaus  sozialen  Kontrakt  und  Holbachs 
System  der  Natur  veranlasst  worden?  —  Oder  muss  man  viel- 
leicht diese  Schriften  als  diis  erste  Erzeugnis  der  Faktoren  an- 
sehen, welche  später  die  Revolution  hervorbrachten?  —  Ist 
Holbachs  Hervortreten  mit  einer  solclien  Schrift  sittlich  ver- 
werflich oder  nicht?  —  Wie  passt  das  bekannte  Wort  Lessings: 
„Niemand  muss  müssen"  zu  der  andern  Äusserung  desselben 
Dichters*:  „Zwang  und  Notwendigkeit,  nach  welchen 
die  Vorstellungen  des  Besten  wirken,  wie  viel  will- 
kommener sind  sie  mir  als  kahle  Vermögenheit  unter 
den  nämlichen  Umständen  bald  so,  bald  anders 
handeln  zu  können.  Ich  danke  dem  Schöpfer,  dass 
ich  muss,  das  Beste  muss"?  —  W^elche  Lehren  ergeben 
sich  aus  der  Geschichte  für  die  sozialen  Kämpfe  der  Gegen- 
wart? 


10.   Einheit. 

Die    französische    Revolution. 

Ziel:  Die  Mitschuld  der  französischen  Kirche  an  der  Re- 
volution nnd  ihr  Schicksal  während  derselben. 

I.  Von  päpstlicher  Seite  wird  jetzt  gern  die  Reformation 
und  die  Zeit  der  Aufklärung  für  die  Greuel  der  französischen 
Revolution  verantwortlich  gemacht.  W^as  wird  man  derartigen 
Anschuldigungen  gegenüber  geltend  machen  müssen?  Schon 
ganz  äusserlich  betrachtet,  zeigt  sich  dieser  Vorwurf  als  gänz- 
lich unbegründet,    denn  wäre  die  Reformation   die  Ursache  der 

^  H.  18,  243. 
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Revolution,  so  hätte  diese  doch  da  auftreten  mtissen,  wo  jene 
in  ihren  Wirkungen  am  vollsten  zur  Geltung  kam  nämlich  in 
Deutschland.  Auch  die  Aufklärung  kann  die  Schuld  nicht 
trefien,  denn  ihre  Gedanken  sind  nirgends  in  so  hohem  Grade 
Gemeingut  weiter  Kreise  geworden  wie  in  Deutachland  In  unserm 
Vaterland  mussten  also  die  Früchte  der  Aufklärung  vor  allem 
reifen,  und  wir  haben  als  solche  die  Toleranz  und  die  Volks- 
schule kennen  gelernt.  Die  Kevolution  aber  ist  in  Frankreich 
ausgebrochen,  in  demselben  Frankreich,  das  die  Hugenotten  aus- 
getrieben oder  gemordet  (lo72  und  168.*»),  die  Volksbildung 
vernachlässigt  hat. 

Schon  früher  mussten  wir  den  Vorwurf,  dass  die  Refor- 
mation die  Mutter  der  Revolution  sei,  zurückweisen.  Auch  für 
die  Bauernkriege  wird  ja  Luther  verantwortlich  gemacht.  Wir 
sahen  aber,  dass  es  Bauernaufstände  schon  vor  Luthers  Auf- 
treten gegeben  hat  ^.  Also  muss  die  ausreichende  Ursache  für 
diese  Erscheinung  in  Umständen  liegen,  die  schon  vor  der  Re- 
formation wirksam  waren.  Wie  sehr  Luther  den  Aufruhr  ver- 
abscheute, das  wissen  wir  ans  seinen  Schriften  und  wie  sehr  es 
ihm  mit  seinen  Worten  ernst  war,  das  zeigt  sein  unerschrockenes 
Wirken  bei  Beginn  der  Bauernaufstände  in  Thüringen.  Die 
Schuld  an  dem  Bauernkrieg  hat  aber  Luther  keineswegs  bei 
den  Bauern  allein  gesucht,  sondern  er  hat  auch  den  Fürsten 
und  Adligen  ihre  Ungerechtigkeiten  und  ihre  gewissenlose  Aus- 
beutung der  Bauern  vorgehalten-  und  sie  ermahnt,  christlich 
an  ihren  Untertlianen  zu  handeln,  „denn  die  Obrigkeit  ist  nicht 
darum  eingesetzt,  dass  sie  ihren  Nutzen  und  Mutwillen  an  den 
Unterthanen  suche,  sondern  Nutzen  und  das  Beste  schaffe  der 
Unterthänigen.  Den  Bauern  aber  hat  Luther  das  Recht,  sich 
bei  ihrem  Vorgehen  auf  das  Evangelium  zu  berufen,  aufs  ent- 
schiedenste abgesprochen  Er  sagt"^:  „Christus  spricht,  man 
solle  keinem  Übel  noch  Unrecht  widerstehen,  sondern  immer 
weichen,  leiden  und  nehmen  lassen.  Leiden,  Leiden,  Kreuz, 
Kreuz  ist  der  Christen  Recht  und  kein  anderes. 
Darum  sag'  ich  abermal:  ich  lasse  eure  Sache  sein,  wie  gut 
und  recht  sie  sein  kann:  weil  ihr  sie  aber  selbst  wollt  ver- 
teidigen und  nicht  Gewalt  noch  Unrecht  leiden,  möget  ihr  thun 


^  Vergl.  die  Vorgeschichte  des  Bauernkrieges  von  W.  Vogt. 
(Halle,  Niemeyer,) 

'  Doktor  M.  Luthers  Leben,  Thaten  und  Meinungen  von 
Paul  Martin  (Rade).     2.  B.     S.  708  ff. 

'  A.  a.  O.  S.  712. 
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und  lassen,  was  Gott  euch  nicht  wehret.  Aber  den  christ- 
lichen Namen  —  den  christlichen  Namen,  sage  ich  — 
den  lasst  stehen  und  macht  den  nicht  znm  Schand- 
deckel eures  angedaldigen,  uufriedlichen,  anchrist- 
lichen Färnehmens."^ 

Nicht  also  Luther  und  nicht  das  von  ihm  neu  verkündigte 
Evangelium  haben  den  Bauenistand  verschuldet,  sondern  die 
Miftshandlung  der  Bauern  durch  die  Oberen  und  der  Mangel  an 
sittlich-religiöser  Bildung  haben  diesen  Wutausbruch  zu  einem 
notw^endigen  Naturereignis  gemacht.  Die  Zeiten  der  letzten 
französischen  Könige  zeigen  uns  ähnliche  Zustände  Der 
egoistische  Despotismus,  wie  er  unter  Ludwig  XIV.  aufgekommen 
war,  und  der  Druck  einer  herrschsüchtigen  und  habgierigen 
Hierarchie  lastete  schwer  auf  dem  ungebildeten  Volke, 

IIa.  Lehrstoff:  1)  Die  Ursachen  der  Revolution 
auf  kirchlichem  Gebiet^:  Auch  innerhalb  des  französischen 
Katholizismus  hatten  sich  Reformbcstrebnngen  gezeigt.  Jansen, 
ein  frommer  niederländischer  Bischof,  hatte  ein  Buch  ,, Augusti- 
nus" geschrieben.  In  demselben  hatte  er  im  Sinne  des  be- 
rühmten Kirchenvaters  die  Gnade  dargestellt  als  ein  geistiges 
Ergötzen,  durch  welches,  weil  es  mit  unaussprechlicher  Seligkeit 
verlunden  ist,  die  entgegengesetzte  Lust  und  Freude  über- 
wunden, der  durch  die  Sünde  geknechtete  Wille  des  Menschen 
frei  gemacht  d.  h.  auf  Gott  gerichtet  und  bewogen  wird,  das 
Gute  zu  wollen  und  zu  vollbringen,  nicht  aus  Furcht  vor  der 
Strafe,  sondern  aus  Liebe  zur  Gerechtigkeit,  aus  Liebe  zu  Gott '. 
(Ums  Jahr   lö40.) 

An  einen  Freund  und  Gesinnungsgenossen  Jansens,  St.  Cy- 
rian.  schlössen  sich  die  Nonnen  vom  Kloster  Port-Royal  und  ein 
Kreis  von  frommen  Männern,  die  in  der  Nähe  des  Klosters  ein 
Einsie JhTleben  führten,  an.  Aber  St.  Cyrian  wurde  von  Ri- 
chelieu ins  Gefängnis  geworfen,  wo  er  starb.  Das  Kloster  wurde 
17U0  aufgehoben  und  zerstört. 

In  den  Kreisen  der  Jansenisten  war  auch  eine  französische 
Übersetzung  des  neuen  Testaments  mit  erläuternden  Anmerkungen 
entstanden  ^,  diese  fand  anfangs  selbst  in  den  Kreisen  der  katho- 
lischen Geistlichkeit  Anerkennung,  aber  die  Jesuiten  setzten  es 


*  Ich   gehe    im  Folgenden    nur    die  Hauptpunkte,    die    vom 
Lehrer  je  nach  Bedürfnis  weiter  ausgeführt  werden  können. 

-   Abriss     der     gesamten     Kirchengeschichte    von    Herzog. 
IIL  Teil.     S.  42r). 

*  A.  a.  0.  552. 
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durch,  dass  in  der  Constitutio  Unigenitns  101  Sätze  ans  diesem 
AVerk  verdammt  wurden,  darunter  der  Satz:  „Gott  verleiht 
Gnade  nicht  anders  als  durch  den  Glauben;  der  Glaube  recht- 
fertigt, wenn  er  wirksam  wird,  er  wirkt  aber  nur  durch  die 
Liebe."  Verworfen  wurden  auch  die  Sätze,  dass  die  Bibel  für 
alle  Christen  gegeben  worden  sei,  dass  die  Dunkelheiten  der- 
selben keinen  hinlänglichen  Grund  zu  deren  Entziehung  abgebe, 
dass  dieses  Wort  Gottes  die  Milch  sei,  welche  die  Gläubigen 
ernähre,  dass  sie  ihnen  vorenthalten  so  viel  sei,  als  ihnen  den 
Mund  Christi  verschliessen,  Kinder  des  Lichtes  berauben  und  sie 
mit  einer  Art  Interdikt  belegen. 

Auf  diese  Weise  wurde  die  französische  Kirche  vom  Lebens- 
quell des  Evangeliums  abgeschnitten  und  verfiel  einer  vollkom- 
menen Vcrweltlichung,  die  frommen  Erbauungsbücher  der  Jan- 
senisten  verschwanden  aus  den  Hausbibliotheken  der  Vornehmen 
und  machten  einer  frivolen,  unsittlichen  Litteratur  Platz  \  Die 
Bischöfe  kümm orten  sich  nicht  um  ihre  Sprengel,  sondern  lebten 
in  Paris  von  ihren  grossen  Einkünften.  Mancher  Bischof  bezog 
800000  ja  400  OOn  Krank  Jahreseinkommen.  Bischof  Rohan 
meinte,  er  wisse  nicht,  wie  ein  anständiger  Mensch  mit  50<M»0 
Thaler  jährlicjj  auskommen  könne '-.  Am  Vorabende  der  Revo- 
lution schätzte  Necker  das  Gesamteinkommen  der  Kirche  auf 
180  Millionen.  Von  diesen  gewaltigen  Einkünften  zj»lilte  di.r 
Klerus  ebensowenig  regelmässige  Abgaben  wie  der  Adel,  in 
dessen  Händen  -  3  des  Grundbesitzes  war.  Den  Bauern  datrein  ii 
wurden  08  I'iozent  ihres  Einkummens  als  direkte  Steuern  ub^e- 
nommen  und  die  indirekten  Steuern  waren  fast  noch  druckender. 
Religiosität  und  Christentum  war  natürlich  bei  einem  solchen 
Klerus,  der  durch  Schmeichelei  gegen  die  Maitressen  des  Königs 
Eintinss  bei  Hofe  zw  gewinnen  und  zu  behaupten  suchte,  nicht 
zu  ünden.  Der  Kardinal  Dubois  erklärte  die  Moral  für  ein 
Vorurteil  des  grossen  Haufens  und  die  Religion  für 
eine  Erfindung  der  Priester'*. 

Der  niedere  Klerus  ist  ungebildet  und  teilt  bei  seinem 
dürftigen  Einkommen  (400 — 'M)  Fr.)  den  Hass  und  die  Er- 
bitterung der  untein  Stände  gegen  die  Privilegierten.  Den 
untern  Volksklassen  waren    im   Laufe    des    18.  Jahrhunderts  die 

*  Vergl.  Nipj^oM  .  Einleitung  in  die  Kirchongeschiehte  des 
19.  .Ialiihnii.](;rts.  S.  4Ö.'»  und  456.  Der  ganze  g  M  ist  höchst 
beacbtenswt.'rl. 

^  A.  a.  O.  S.  4:*7. 

»  A.  a.  ().  S.  4r,8. 
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einfachsten  Elemente  der  Bildung  so  vollkommen  ablianden  gä- 
kommen,  da8S  unter  25  Erwachsenen  kaum  einer  le>:(en  konnte. 
Daher  konnte  denn  auch  während  der  Revolution  das  blosse 
Sichtbarwerden  einer  gewissen  elementaren  Bildung*  Veran- 
lassung zur  schlimmsten  Verdächtigung"  werden,  und  wer  eine 
leidlicne  Handschrift  hatte,  galt  ychon  deswegen  al«  Aristokrat 
und  Feind  der  Kepiiblik  \ 

2)  Der  Verlauf  der  Umwälzung  auf  kirchlichem 
Gebiet'-:  Einziehung  der  Kircliongüter  (4.  Nov.  1789).  —  Auf- 
hebung der  Klostergelübde.  —  Proklamierung  der  Keligionsfrei- 
heit  als  eines  Bestjindteils  der  allgemeinen  Menschenrechte.  — 
Verdammung  der  neuen  vom  Könige  sanktionierten  Kirclienver- 
fassung  durch  den  Papst  (April  1701).  --  Weigerung  der 
Geistlichen,  den  Eid  auf  die  Verfassung  zu  leisten.  —  Ver- 
halten des  Königs,  Aufstand  in  der  Vendee.  —  Abschaffung  der 
christlichen  Zeitrechnung  (5.  Okt.  179H).  -  Bischof  Uobel  mit 
einem  Teil  der  Geistlichkeit  von  Paris  schwört  den  katholischen 
Glauben  ab,  die  Unterrichtskommission  wird  beauftragt,  V^or- 
schläge  zur  Herstellung  eines  vernunftmässigen,  bürgerlichen 
Kultus  zu  machen,  der  an  die  Stelle  des  katholischen  treten 
sollte  "^  —  Vernunftkultus  ui  der  Kirche  Notre-Oanie.  —  Schliess- 
ung aller  Kirch«  n  und  Kapellen.  Dupont  äussert  im  Konvent*: 
„Was?  ihr  glaubt,  ihr  hättet  die  Tyrannen  gestürzt,  so  huiice 
die  Altäre  nocii  stehen?  liir  wollt  die  französische  Republik 
mit  andern  Altären  als  «lenen  des  Vaterlandes,  mit  andern 
religiösen  Sinnbildern  als  «len  Bäumen  der  Freiheit  gründen? 
Die  Natur  und  die  Vernunft,  das  sind  meine  Götter.  Ja  icli 
gestehe  es  ehrlich,  ich  bin  Gottesleugner.'*  —  Am  17.  Nov. 
Verbietet  der  (lemeinderat  von  Paris  jede  Feierlichkeit  bei  der 
Totenbestattung,  nur  ein  Konimissär  in  roter  Jak(d)inermütze 
holt  die  Leiche  ab  und  begleitet  sie.  —  Gleichwohl  führte  man 
im  Konvent  und  im  Gemeimierat  das  Wort  Kultusfreiheit  im 
Alunde*. 

Am  -1.  Nov.  1793  trat  iJobespierro  im  Jakobinerklub  auf 
und  schalt  die  Leute,  welche  die  l'atrioten  zu  talschen,  verkehrten 
Massregeln    biiueijrSin    und  Zwietracht    unter  sie  werfen  wcdlen, 

'  Vernunft rellaion  und  Chri.^tentuni  v.  Baiini^arten.  (Leipzig 
l><iiO.'     S.  :\2  \Y. 

-  Nii-poM.  a.  a.  O.  S.  4<U   \Y 

•  \"(uiini»t't rj'ligion  und  CMivistHiinini.     S.  :M. 

*  Hä^^s.-cl^  G'-;schii>hte  dtM-  französischen  Kevulution.     S.  4."0. 
'•  Baiinigartcii  n.  -'» 


4S  Dr.  Thrändoki': 


die  im  Namen  der  Freiheit  die  Freiheit  des  Gottes- 
dienstes stören  und  den  Fanatismus  durch  einen 
neu<Mi  Fanatismus  angreiten,  die  unter  dem  Vorgeben, 
sie  wollten  den  Aberglauben  zerstören,  aus  dem 
Atheismus  selber  einen  Glauben  machen. 

„t'ber  solche  Dinge  kann  jeder  denken,  wie  er  will.  Nie- 
mand darf  seinem  Nächsten  ein  Verbrechen  daraus  machen, 
wenn  er  anders  denkt  als  er;  thäte  das  gar  ein  Gesetzgeber, 
ein  gesetzgebender  Körper,  so  beginge  er  eine  Handlunsr  des 
\Vahn  Witzes.  Wenn  ein  Philosoph  seine  Moral  aui 
andere  (irundsiltze  bauen  kann  (als  die  religiösen i,  hüten 
wir  uns  gleichwohl  jenen  geheiligten  Trieb  und 
jenes  allgemeine  Gefühl  der  Völker  zu  verletzen. 
\Vo  wäre  das  Genie,  das  im  Augenblick  vermöchte,  mit  seinen 
Empfindungen  jene  grosse  Idee  zu  ersetzen,  die  die  Ordnung 
der  Gesellschaft  und    alle  Tugenden   der  Einzelnen  beschützt?"* 

Am  (>.  Nov.  bescliloss  der  Konvent,  dass  alle  Feindselig- 
keiten gei2;(.m  «lie  Freiheit  des  Gottesdienstes  verboten  seien. 
Am  24.  März  1794  brachte  Robespierre  die  „Enrages"  auf  die 
Guillotine*.  Am  7.  Mai  1794  setzte  R.  nach  heftigen  Aus- 
fallen gegen  Atheisten  und  Encydopädisten  folgende  Beschlüsse 
beim  Konvent  durch:  1)  Das  franzcisische  Volk  anerkennt  die 
Existenz  des  höchsten  Wesens  und  die  Unsterblichkeit  der  Seele. 
2.  Es  anerkennt,  dass  die  würdigste  Verehrung  des  höchsten 
Wesens  die  Erfüllung  der  Menschenpfiicht  ist.  8.  Es  setzt  an 
die  Spitzen  dieser  Pflichten  die,  den  Unglauben  und  die  Tyrannei 
zu  verabscheuen,  die  Tyrannen  und  Verräter  zu  bestrafen,  den 
Unglücklichen  zu  helfen,  die  Schwachen  zu  achten,  die  Unter- 
drückten zu  verteidigen ,  andern  alles  mögliche  Gute  und  nie- 
mandem Unrecht  zu  thun'-. 

(Die  Äusserung  Babeufs  über  Privateigentum  und  Gleich- 
heit der  Verpflichtung  zu  arbeiten  und  des  Rechtes  zu  geniessen 
[Hausser  55.*)  und  55()J  wird  die  Profangeschichte  behandeln 
müssen,  denn  an  diesem  Vorläufer  unserer  Sozialdemokratie 
lässt  sich  die  rechte  Stellungnahme  zu  den  Grundgedanken  «lieser 
mächtigen  Bewegung  vorbereiten.  Die  Resultate  der  Betrachtung 
werden  aber  in  der  Glaubens-  und  Sittenlehre  mit  systematisiert 
werden  müssen.     Über    die  Wandlungen   des  Eigentumsbegriffes, 


'  Häusser  460  und  471 
^  Hiuisser  477/78. 
■'  (jrrosse  8.  55. 
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über  das  Recht  des  Zinsnebmens  —  welches  Luther  bekanntlich 
Anzweifelt^  —  und  dergl.  muss  der  Schüler  sich  ein  Urteil  zu 
bilden  fähig  werden.) 

b.  Vertiefung:  1)  Warum  konnten  Staat  und  Kirche 
die  grässlichen  sittlichen  Verirrungen  der  Revo- 
lution nicht  hindern?  Die  katholische  Kirche  hatte  von 
jeher  das  Ansehen  des  Staates  nicht  gekräftigt,  sondern  unter- 
graben, sie  hatte  dem  Unterthaneneide  nur  bedingte  Gültigkeit 
eingeräumt  und  wiederholt  die  Völker  gegen  die  Könige  aufge- 
wiegelt. Den  Sittenlosigkeiten  des  französischen  Hofes  gegen- 
über hatte  die  Geistlichkeit  nicht  nur  ihres  Hirtenamtes  schlecht 
gewaltet,  sondern  hatte  sich  selbst  in  dieses  Treiben  mit  hinein- 
gehen lassen.     Das  Salz  war  dumm  geworden. 

Der  Staat  hatte,  indem  er  die  Hugenotten  vertrieb,  nicht 
nur  seine  Befugnisse  überschritten  ^,  sondern  sich  zugleich  der 
besten  und  intelligentesten  Unterthanen  beraubt  und  so  zu  seinem 
«igenen  Verderben  die  Macht  der  Hierarchie  gestärkt.  Der  in 
"Theorie  und  Praxis  durchgeführte  Grundsatz,  dass  die  Unter- 
thanen um  der  Regierenden  willen  da  sind,  hatte  die  Herzen 
des  Volkes  dem  Königshause  entfremdet,  die  unbillige  Verteilung 
der  Staatslasten  schuf  eine  unüberbrückbare  Kluft  zwischen 
hoher  Geistlichkeit  und  Adel  auf  der  einen,  Bürger-  und  Bauern- 
stand auf  der  andern  Seite. 

Ein  solches  innerlich  faules  Staats-  und  Kircheuwesen,  das 
in  seiner  Verkommenheit  die  Konsequenz  verkehrter  Theorien 
darstellt,  war  natürlich  den  Frühlingsstürmen  einer  neuen  Zeit 
nicht  gewachsen.  Der  katholisch-jesuitische  Geist  der  gebildeten 
Gesellschaft  vermochte  die  neuen  Bildungselemente  sich  nicht  zu 
assimilieren,  sondern  wurde  von  ihnen  überwältigt.  Gegenüber 
der  fortgeschrittenen  Wissenschaft  erschien  die  katholische  Form 
des  Christentums  —  und  eine  andere  kannte  man  nicht  —  nur 
^8  ein  naiver  Volksaberglaube,  dessen  sich  der  Gebildete 
schämen  muss. 

Staat  und  Kirche  waren  also  den  elementaren  Gewalten 
der  Volkswut  gegenüber  machtlos.  Der  Pöbel  von  Paris  voll- 
zog unter  Führung  der  Schreckensmänner  die  praktische  An- 
wendung der  Theorie,  welche  der  Baron  von  Holbach  als  Konse- 
quenz der  Wissenschaft  dargestellt  hatte. 

2.     Wie    kam    es,    dass    die  Revolution,    die    der 


*  Grosse  S.  65. 

*  Grosse  104. 

Jahrbaoh  d.  V.  f.  w.  P.    XXIII. 
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Freiheit  dienen  wollte,  an  die  Stelle  der  alten  eine 
vi<»l  schlimmere  neue  Tyrannei  setzte^?  Politische 
Freiheit  kann  nur  zustande  kommen  und  bestehen  durch  gegen- 
seitiges Einräumen  bestimmter  Rechte.  Für  Aufrechterhaltung  des 
so  entstandenen  Eechtszustandes  muss  eine  starke  Staatsgewalt 
sorgen.  Je  grösser  die  sittliche  Unfreiheit  der  Bürger  ist,  um 
so  unföhiger  sind  sie,  politische  Freiheiten  in  rechter  Weise  zu 
gebrauchen,  äussere  Rechtsformen  können  eben  die  freie  Be- 
wegung des  Einzelnen  nicht  garantieren,  sondern  es  wird  stets 
die  Möglichkeit  offen  bleiben,  dass  entweder  Majoritäten  oder 
energische  Minoritäten  diese  Formen  zur  Parteityrannei  miss- 
brauchen. Nun  aber  war  die  Bildung  des  französischen  Volkes 
im  allgemeinen  sehr  vernachlässigt  wor«len,  so  dass  Männer,  die 
jetzt  durch  ihr  Wahlrecht  die  Entscheidung  über  die  höchsten 
Fragen  herbeiführen  sollten,  nicht  einmal  lesen  und  schreiben 
konnten.  Dieser  Mangel  an  Bildung  in  Verbindung  mit  dem 
Hass  und  der  Erbitterurig,  welche  der  lange  starke  Druck  er- 
zeugt hatte,  machte  eine  sittliche  Freiheit  beim  französischen 
Volke  fast  unmöglich,  das  Volk  bietet  nach  Schillers  trefflichem 
Vergleiche  das  Bild  eines  Sklaven ,  der  die  Kette  bricht  und 
nun  unfähig  ist,  seiner  Wut  selbst  Zügel  anzulegen. 

Robespierre,    ein  Verehrer    Rousseaus,    wusste  wohl,    dass 
sein  Volk   ohne  Religion   nicht  leben  kann,    er    glaubte   jedoch 
die  Religion    mit  dem  Verstände    finden    und    mit    Staatsgewalt 
einführen  zu  können.     Aber  die  Religion   ist  ein  göttlich  Werk 
am  Menschengeschlecht,  durch  die  grossen  von  seinem  Geist  er- 
füllten Männer,  die  er  sendet,  erzieht  uns  Gott  zu  seinem  Reiche, 
selbst  die  dürftigen  Reste  der  Religion,    die   dem  französischen 
Schreckensmann  ein  Erzeugnis  der  Vernunft    zu    sein    scheinen, 
sind  nur  Abstraktionen  aus  positiven  Religionen,  und  keine  Staats- 
gewalt kann  mit  den   ihr  zu  Gebote  stehenden  Mitteln  für  eine 
solche  Religion   Glauben  erzwingen,    „Denn  es    ist    ein  frei 
Werk    umb    den  Glauben,    dazu    man   Niemand    kann 
zwingen.      Ja    es    ist    ein    göttlich   Werk    im    Geist, 
schweig  denn,    dass    es   äusserliche  Gewalt    sollt    er- 
zwingen und  schaffen." 

III.  Wie  unterscheidet  sich  die  Reformation  von 
der  Revolution?  In  der  Schrift  „An  Kurfürst  Friedrich 
und    Herzog  Johann   von    Sachsen"  '^  sagt  Luther:    „Obgleich 


^  Dazu  HarteiKstein  S.  533  ff. 
^  Grosse  llU  ff. 


i 
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alle  äusserliche  Aergernns  zu  brochen  and  abgethan 
wären,  so  hilfts  nichts^  wenn  die  Herzen  nicht  vom 
Unglauben  znni  rechten  Glaaben  bracht  werden.^ 
Daher  giebt  er  seinen  Landesherren  den  Eat:  ^Man  lasse 
die  Geister  aufeinander  platzen  und  treffen.  Werden 
etliche  indess  verführet,  wohlan,  so  gehts  nach  rechtem  Kriegs- 
lanf:  wo  ein  Streit  und  Schlacht  ist,  da  müssen  etliche  fallen 
und  wund  werden;  wer  aber  redlich  ficht,  wird  gekrönt  werden. 

„Wo  sie  (die  Schwarmgeister  in  Allstädt)  wollen  mehr 
thun,  denn  mit  dem  Wort  fechten,  wollen  auch  brechen  und 
schlahen  mit  der  Faust,  da  sollen  E.  F.  G.  zugreifen,  es  sein 
wir  oder  sie,  und  stracks  das  Land  verboten  und  gesagl :  Wir 
wollen  gerne  leiden  und  zusehen,  dass  ihr  mit  dem  W^ort  fechtet, 
dass  die  rechte  Lehr  bewähret  werde ;  aber  die  Faust  haltet 
still,  denn  das  ist  unser  Ampt,  oder  hebt  euch  zum  Lande 
aus.**  Die  Eeformation  fängt  also  ihr  Werk  von  innen  an,  sie 
will  die  Gesinnungen  umbilden,  will  die  geistigen  Mächte,  welche 
die  Stutze  schlechter  äusserer  Einrichtungen  sind,  mit  geistlichen 
Waffen  besiegen.  Auf  diesem  von  Luther  vorgezeichneten  Wege 
hat  sich  in  überwiegend  evangelischen  Staaten  der  Fortschritt 
stetig  aber  sicher  vollzogen,  die  Volksbildung  und  Volkserziehung 
hat  die  solide  Basis  für  die  Volksfreiheit  geschaffen. 

Die  Revolution  dagegen  beginnt  ihr  Werk  von  aussen,  sie 
zerstört  halsüberkopf  die  alten  Formen  ohne  das  Volk  für  neue 
Hechte  und  Pflichten  reif  gemacht  zu  haben;  daher  gehen  auch 
aus  Eevolutionen  selten  und  nur  unter  besondem  Bedingungen 
bleibende  Staatenbildungen  hervor*. 

IV.  Zum  III.  Artikel  E.  2.  (Fortsetzung  zur  4.  Stufe  der 
9.  Einheit):  Die  Misstände  im  staatlichen  und  wirtschaftlichen 
Leben  erzeugen  die  Kevolution,  das  verkommene  Kirchentum 
kann  sie  nicht  hindern.  —  Untersehied  zwischen  Reformation  und 
Revolution. 

V.  Was  können  wir  an  unserm  Teile  thun,  um  der  revo- 
lutionären Strömung  in  unsrer  Zeit  zu  wehren?  —  Was  thun 
die  Kirchgemeinden,  und  was  sollten  sie  ihrer  kirchlichen  Be- 
stimmung nach  thun?  —  Welche  Bedeutung  hat  die  soziale 
Gesetsgebung  des  deutschen  Reiches  ? 


*  Warum  die  Trennung  der  Schweiz  vom  Reiche  und  die 
Unabhängigkeitserklärung  der  Vereinigten  Staaten  mit  der  fran- 
zösischen Revolution  nicht  auf  eine  Linie  zu  stellen  sind,  hat 
die  Profangeschichte  darzulegen. 

4* 
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Bemerkungen  zur  Begründung  des  Lehrplanes. 

Die  deutsche  Aafklämng  ist  abhängii^  von  der  französischen 
and  eng^lischen,  trotzdem  habe  ich  dieselbe  voranstellen  zu 
müssen  geglaubt,  denn  alles  Heimatliche,  Nationale  liegt  dem 
Interesse  von  Haas  aas  näher  als  das  Fremde.  Aach  ist  der 
ernste  strenge  Geist,  den  die  deutsche  Aafklärong  in  ihren 
Haaptvertretern  zeigt,  der  Jagend  angemessener  als  der  frivole 
Ton  der  Franzosen.  Ist  aber  der  jagendliche  Geist  an  der  Be- 
handlaug der  deutschen  Aufklärer  der  neuen  Geistesrichtung 
gegenüber  hinreichend  erstarkt,  so  muss  auch  die  Auscinander- 
setzung  mit  den  grossen  Franzosen  stattfinden,  besonders  mit 
Rousseau.  Die  Kirchengeschichte  kann  hier  nur  einen  kleinen 
Teil  der  zu  lösenden  Aufgabe  auf  sich  nehmen,  indem  sie  Rons- 
seaus  Glaubensbekenntnis  und  die  Hauptgedanken  aus  Holbachs 
materialistischer  Theorie  behandelt.  Die  Profangeschichte  wird 
den  grossen  Bürger  von  Genf  auch  als  Pädagogen  und  Politiker 
zu  würdigen  haben,  und  zwar  muss  diese  Würdig,  ng  gleichfalls 
auf  Grund  von  Quellenlektüre  stattfinden.  Die  Ideen  Rousseaus 
sind  weltgescliichtlich  bedeutungsvollere  Thatsachen  als  die 
Schlachten  Napoleons.  Der  Einilnss  des  Eroberers  schwindet 
mit  dem  Tode,  Ideen  leben  Jahrhunderte  lang  fort  und  be- 
stimmen den  Lauf  der  Geschichte  auch  dann  noch,  wenn  ihr 
Urheber  längst  vergessen  ist.  Man  darf  daher  auch  nicht 
meinen,  der  Einfluss  eines  grossen  Mannes  sei  zu  Ende,  wenn 
seine  Schriften  nicht  mehr  gelesen  werden.  Vielmehr  ist  es  oft 
so,  dass  die  Schriften  nicht  mehr  gelesen  werden,  weil  die 
Hauptgedanken  derselben  in  abgekürzter  Form  Gemeingut  ge- 
worden sind.  Dieser  Fall  scheint  mir  bei  Rousseau  vorzuliegen, 
und  das  veranlasst  mich,  eine  eingehende  allseitige  Behandlung 
dieses  Mannes  in  höheren  Schulen  zu  fordern.  Das  geistige 
Leben  der  Gegenwart  versteht  eben  nur  der  einigermassen,  der 
die  Ideen  in  ihrem  Werdeiv  angeschaut  und  sich  so  in  sie 
hin  eingelebt  liat,  ein  solcher  wird  auch  gegenüber  den  Partei- 
schlagworten  der  Gegenwart,  durch  welche  die  grosse  Masse 
geblendet  wird,  sich  die  Freilieit  eigenen  ruhigen  Urteils  zu 
wahren  wissen,  denn  am  Ver.  tehen  und  Beurteilen  weiter  zurück- 
liegender geschichtlicher  Ereignisse  ist  seine  Urteilskraft  erstarkt, 
in  seiner  Seele  haben  sich  Ideale  gebildet,  an  denen  er  die 
Wirklichkeit  zu  messen  vermag,  er  hat  aber  auch  die  realen 
Mächte    kennen    gelernt,    mit   denen    das   praktische    Leben  zu 
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rechnen  hat.  Neben  Eonssean  wird  die  Profangeschichte  auch 
den  Grafen  Mirabeau  eingehender  zu  würdigen  haben,  die  be- 
deutendsten Stellen  aus  seinen  Reden  müssen  entschieden  mit 
den  Schülern  durchgearbeitet  werden.  Auf  diese  Weise  wird 
das  Verständnis  für  das  politische  Leben  in  der  konstitutionellen 
Monarchie  vorbereitet  ^.  Die  Resultate  der  Besprechung  sind 
im  System  der  Glaubens-  und  Sittenlehre  einzureiben.  Indem 
so  Kircheugeschichte  und  Profangeschichte  im  Unterrichtsgaug 
in  einandergreifen,  bleibt  das  uatürliche  Verhältnis,  wie  es  die 
Wirklichkeit  zeigt,  gewahrt,  und  der  Religionsunterricht  entgeht 
der  Gefahr  der  Isolierung. 


^  Ziller,  Materialien  zur  speziellen  Pädagogik  (Dresden  1886) 
S.  96 — 98.  Vergleiche  auch  Dörfpelds  Abhandlung  über  Ge- 
sellschaftskunde.     Evangelisches  Schulblatt  18^  S.  223  ff. 


II. 
Das  Reclineii  im  zweiten  Schuljalire. 

^Fortsetzung  der  Präparationen  im  21.  Jahrbuch.) 

Von 

J.  K.  Teupser. 

9.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  uns  auch  einen  Kalender  anlegen,  wie 
es  Robinson  that. 

Analyse:  Erzählt  mir,  wie  Robinson  seinen  Kalender  ein- 
richtete. Beschreibt  mir  den  Kalender,  den  ihr  schon  gesehen 
habt.  In  demselben  stehen  die  Tage,  die  Wochen  und  die 
Monate,  die  zu  einem  Jahre  gehören.  Die  sollen  auch  in  unseren 
Kalender  eingetragen  werden. 

Mit  dem  Jahre,  mit  der  Woche  und  dem  Tage  haben  wii 
schon  einmal  gerechnet  (vergl.  2.  5.  und  3.  Einheit).  Wieder- 
holung über  die  Bestimmung  der  Dauer  der  Zeiten. 

Ihr  wisst  auch  schon,  dass  jeder  Tag  seinen  Namen  hat 
(Sonntag,  Montag  u.  s.  w.).  Aber  dieser  eine  Name  reicht  noch 
nicht  aus.  (Weshalb  nicht?)  Darum  haben  die  Tage  noch 
einen  Namen.  Wie  heisst  z.  B.  der  heutige  Tag?  (Montaär, 
der  0.  September.) 

Nennt  noch  andere  Tage,  die  wir  in  der  Robinsonerzählung 
kennen  lernten.  (1.  September,  Abfahrt  aus  der  Heimat;  30.  Sep- 
tember, Robinsons  Oebui'tstag.) 

Angabe  noch  einiger  den  Kindern  bekannter  Tage,  die  von 
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Bedeutung  sind.     (Sedantag,   Johannistag,  Weihnachtstag,    Ge- 
burtstag etc.) 

Synthese:  Diese  Namen,  welche  die  Tage  noch  haben, 
sind  die  Namen  der  Monate. 

1.  Die  wollen  wir  zuerst  kennen  lernen  und  in  unseri'n 
Kalender  eintragen. 

Der  Kalender  nennt  uns  12  Monate.  (Aufsuchen  dieser 
Namen,  abschreiben  und  lernen  derselben.)  Wir  tragen  die 
Namen  ein. 

Wii*  wollen  auch  gleich  hinzulernen,  der  wievielste  Monat 
jeder  ist.     (Eintragen.) 

Wie  lange  dauert  aber  ein  Älonat? 

2.  Das  wird  nach  Tagen  bestimmt,  die  wir  nun  in  den 
Kalender  eintragen  wollen.  (Vorher  und  nebenher  gehen  Be- 
obachtungen über  die  Dauer  von  einem  Vollmond  bis  zum  andern, 
zum  Zwecke  der  Verdeutlichung  des  Namens  Monat  und  der  Dauer 
dieses  Zeitabschnittes.)  Wieviel  Tage  hat  jeder  Monat?  (Auf- 
suchen im  Kalender,  aufschreiben,  lernen  und  eintragen.) 

Es  wird  gelernt : 

Februar  =  28  Tage, 

April,  Juni,  September,  November  =  30  Tage, 
alle  andern  Monate  =  31  Tage. 
Der  Name  jedes  Tages    sagt   uns  zugleich,    der  wievielste 
Tag  er  im  Monate  ist,  z.  B.  der  9.  September  =  der  9.  Tag  im 
Monat  September. 

3.  Nun  müssen  wir  noch  die  Wochen  eintragen.  Die  können 
wir  berechnen  (vergl.  6.  Einheit).  Berechnet  nun  die  Wochen 
jedes  einzelnen  Monates.  Eintragen  in  nnsem  Kalender.  Be- 
rechnet nun  noch  die  Anzahl  der  W'ochen  des  ganzen  Jahres 

4  W.  -[-  4  W.  =     8  W. 
8  W.  -f-  4  W.  =  12  W  u.  s  w.. 
(Vergl.  Assoc.  2.) 

4.  Nun  tragen  wir  in  unsern  Kalender  noch  einige  wichtige 
Tage  ein,  die  wir  uns  merken  wollen  (Feste,  Geburtstage  u.  s.  w.). 

Unser  Kalender  sieht  so  aus: 
1.  Januar  =^31  Tage  =  4  Wochen  3  Tage. 
1.  Jan.  =  Neiyahrsfest. 
16.  Jan.   =  Alfreds  Gebui'tstag  (Mitschüler). 
27.  Jan.  =   Kaisers  Geburtstag. 
2.  Februar  =  28  Tage  =  4  Wochen. 

4.  Febr.  =  Geburtstag  des  Hrn.  Direktors. 

u.  s.  w. 
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.ÄBBociation:  I.  ZaBammenstellnng  des  Gelernten: 

1  Jahr  =    12  Monate,  l  Mon.  =  4  Wochen. 

1  Mon.  =  28,  30  oder  31  Tage,  1  Jahr  =  52  Wochen. 

2.  Wir  wollen  die  Reihe  lernen: 

1  Monat  =     4  Wochen, 

3       „      =12        „        n.8.  w. 

Umbildung  dieser  Reihe  zur  Malreihe:  1  X  4  bis  10  X  4 
(vergl.  5.  Einheit,  Assoc.  4). 

3.  Wie  man  die  Tage  zu  Wochen  umrechnet.  Das  haben 
¥rir  mit  28,  30,  31  Tagen  gethan.  Wir  wollen  das  noch  an 
mehr  Beispielen  üben.  Die  Umrechnung  wird  zurückgeführt 
auf  die  Sätze: 

7  in     7 
7  in   14 

7  in  21  (vergl.  auch  6.  Einheit). 
System:  1.  Zeitmasse:  Jahr,  Monat,  Woche,  Tag. 

2.     1  X  4  3.  7  in     7 

2x4  7  in  14 

3x4  7  in  21 

bis  bis 

10  X  4  7  in  70. 

Methode:    I.  Wieviel  Monate  hat  7«>  Vs»  V*  Jahr? 

2.  Wie  schreibt  man  das  Datum  in  abgekürzter  Form? 

(24.  September  =  24./9.) 
Ein    Schüler  wird    bestimmt,    der    täglich    das   Datum    zu 
melden  und  an  die  Wandtafel  zu  schreiben  hat. 

3  Wieviel  Zeit  ist  zwischen  dem  Johannisfest  und  dem 
Sedanfest?  Berechnet  die  Zeit  nach  Tagen,  Wochen,  Monaten. 
Man  wähle  noch  andere,  aber  immer  solche  Zeitpunkte,  die  für 
das  Kind  Bedeutung  haben. 

4.  Mit  welchem  Tage  beginnt  das  1.  2.  3.  und  4.  Viertel- 
jahr, mit  welchem  das  Halbjahr? 

5.  Robinson  braucht  zum  Bau  seiner  Wohnung  7  Monate. 
Von  einem  fingierten  Anfangstermin  aus  wird  der  Endtermin  ge- 
sucht und  umgekehrt. 

10.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  ausrechnen,  ob  unser  Schulgarten  grösser 
oder  kleiner  ist  als  Robinsons  Bauplatz. 
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Analyse:  I.Robinsons  Banplatz  war  200  Ellen  lang  und 
100  Ellen  breit 

Abzählen  von  100  Ellen  (in  Zehnem,  in  Einern).  Wie 
zählen  wir  aber  200  ab?  Wir  zählen  erst  100  ab,  dann  noch 
einmal  100. 

Vorstellung  der  100  und  200:  Unsere  Rechenmaschine 
bat   100  Kugeln.     Zwei  Rechenmaschinen  haben  200  Kugeln. 

2.  Was  sind  aber  100  Ellen?  Vielleicht  ein  Mass,  mit 
dem  Robinson  gemessen  hat.  Das  wird  euch  noch  unbekannt 
sein.  Welche  Masse  haben  wir  bereits  kennen  gelernt?  (Fuss, 
Schritt).  Wiederholung.  (Angaben  gemessener  Längen  (vergl. 
Einheit  4  und  7). 

Der  Name  Elle  erinnert  an  den  Ellenbogen.  Vielleicht 
ist  die  Elle  gleich  der  Länge  eines  Armes.  Kann  man 
auch  mit  dem  Arme  messen?  Versuchen  an  Längen  der  Schul- 
Btube.  Ungleiche  Ergebnisse  beim  Messen  derselben  Länge 
durch  verschiedene  Kinder  (s.  4.  Einheit).  Wie  will  aber 
Robinson  den  Bauplatz  mit  seinen  Armen  messen?  Er  giebt 
sich  die  Länge  seines  Armes  auf  einem  Stabe  an.  Das 
wollen  wir  auch  thun,  wenn  wir  unsem  Garten  messen  wollen. 
Weshalb  muss  der  erst  gemessen  werden?  Aber  wessen  Arm 
wählen  wir?  Man  hat  auch  hier  wie  beim  Fussmass  eine  be- 
stimmte Länge  festgesetzt.     Ich  will  sie  euch  zeigen. 

Synthese:  1.  Vorzeigen  der  Elle.  Fixieren  derselben  an 
der  Tafel,  an  der  Wand  und  am  eignen  Körper  (Assoc.  1). 

Mit  einer  solchen  Elle  hat  auch  Robinson  seinen  Bau- 
platz gemessen.  Dieser  war  100  Ellen  breit  und  200  Ellen  lang. 
Ist  das  so  lang  und  breit  wie  unser  Schulgarten?  Wie  erfahren 
wir  das? 

2.  Wir  müssen  den  Schulgarten  messen.  Ausfähren.  Länge 
=  70  Ellen.  Breite  =  35  Ellen.  R.  Bauplatz  ist  länger  und 
breiter.     Aber  um  wieviel? 

3.  Das  müssen  wir  berechnen  (mit  Hilfe  der  Rechenmaschine). 
Aber  wie? 

T  «  J  T>  100  ,  100 

Länge   des  B.    1 


Länge  des  Seh.  — 7o~  *■ 


Welches  Rechensätzchen  werden  wir  rechnen? 

100  E.  +  100  E.  —  70  E.  =  100  E.  +  30  E. 
Vergleichen  wir  die  Breite,  so  rechnen  wir: 
100  E.  —  35  E.  =  65  E. 


1 

I 
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Association:  l.  Vergleich  der  Elle  mit  dem  Fnss, 
1  Elle  =  2  Fusslängen  (Fortsetzung  bis  10  Ellen,  Gewinnung 
der  2  Reihe).     Aufsuchen  von  Längen  von  1  Elle. 

2.  Das  Messen  mit  der  Elle  wird  im  Schulgarten  und  auf 
dem  Spaziergange  noch  weiter  geübt.  Insbesondere  wird  eine 
Strecke  von  lUO  Ellen  und  eine  solche  vou  200  Ellen  abge- 
messen und  eine  sclion  irgendwo  markieite  als  solche  gemerkt 
(Gebäude,  Strasse,  Platz).  Messen  der  Länge,  Breite  und  Hiihe 
der  Schulstube  (früher  mit  Fuss,  4.  Einheit).  Wir  kannten  diese 
Längen  nach  Fuss  schon.  Lassen  sich  daraus  nicht  die  Ellen 
berechnen?     Rechnen  mit  2  in  2,  4,  (3^  8  bis  20. 

Denken  wir  luis  einen  Garten  von  100,  90  u.  s.  w  Ellen 
Länge  und  von  20,  30,  15,  18  u.  s.  w.  Ellen  Breite  und  be- 
stimmen nun  den  Unterschied  zwischen  diesem  und  dem  Bau- 
platze Robinsons. 

Umfang  dieser  Aufgaben: 

(10.  20.  .30  bis  1>0 
100  —  ho.  25.  35  bis  95 

In.  21.  31  bis  91  etc. 

System:  Längenmasse:  1   Elle  =  Armlänge  =  2  Fuss. 

100  —  70  =  30  (Abziehen  reiner  Zehner  von  100.) 

100  —  35  =  65  (Abziehen   von  Zehnern  und  Einer  von  100). 

1x2  2  in  2 

2x2  2  in  4 

bis  bis 

10  X  2  2  in  20. 

Methode:  1.  Vielseitige  Übungen  im  Messen  mit  der  Elle 
(oder  mit  dem  Arm).  Hausaufgaben!  Vergleichungen  gemessener 
Längen  und  Berechnung  des  Untei'schiedes.  (Anwendung  des 
Wenigersatzes.) 

2.  Reihenübungen: 

100  —  10.  20.  30.  40.  .  .  .  90. 
100  —  11.  21.  31.  41.  .  .  .  91. 
100  —   12.  22.  33.  42.  .  .  .  92. 

Die  2.  Reihe  mit  -| X  in  : 

Anwendung  auf  frühere  Sachgebiete. 

Zur  Unterhaltung:  Bau  der  Wohnung.  Grösse  der 
Pfähle.     Zeit  der  Bearbeitung  derselben. 
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11.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  uns  mit  dem  Meter  messen  lernen. 

Analyse:  Mit  dem  Fnss  hatten  wir  uns  schon  einmal  ge- 
messen, als  wir  sehen  wollten,  wer  von  uns  im  Schiffe  ertrunken 
wäre  (4.  Einheit).  Wie  ^ross  war  jeder?  Das  könnt  ihr  euch 
in  Ellen  umrechnen. 

Heute  wollen  wir  uns  mit  einem  andern  Masse  messen, 
dem  Meter.     Was  wisst  ihr  von  diesem  schon? 

Zuerst  wollen  A\ir  uns  recht  genau  merken,  wie  lang  der 
Meter  ist. 

Synthese:  1.  Vorzeigen  des  Meters.  Fixieren  an  der 
Tafel,  an  der  Wand  und  am  eignen  Körper.  Das  ist  das  Mass, 
mit  dem  sich  jetzt  die  Leute  gewöhnlich  messen. 

2.  Nun  wollen  wir  uns  messen.  Wii*  sind  alle  grösser  als 
1  m.  Merkt  euch,  bis  wohin  bei  jedem  l  m  reicht.  Wie 
messen  wir  aber  das,  was  ihr  noch  über  1  m  messt?  Da 
brauchen  wir  l  m,  das  in  Teile  geteilt  ist.  Vorzeigen  eines 
solchen  Meters.  Abzählen  der  Teile.  Betrachtung  derselben 
und  Bestimmung  eines  der  Teile.     Name:  Centimeter. 

1  m  =   100  cm. 

Messen  wir  nun,  wieviel  cm  jeder  über  1  m  misst.  Auf- 
schreiben und  merken.  Die  Höhe  jedes  Schülers  wird  im  Zimmer 
zum  Zwecke  spätem  Vergleiches  an  einer  geeigneten  Stelle 
fixiert. 

Association:  1.  Vergleicht  m  mit  Fuss  und  Elle.  Neues 
Mass,  alte  Masse.     Sucht  noch  andere  Längen  von   1  m. 

2.  Vergleicht  m  und  cm!     Sucht  Längen  von  1  cm. 

3.  Stellt  die  Längenmasse  zusammen! 

4.  Messen  des  Schulzimmers  und  des  Gartens  mit  m  und 
cm.     Merken!     Zusammenstellung  mit  den  altern  Massen:  z.  B. 

Garten  =  70  Ellen  lang  =  40  m. 
35  Ellen  breit  =  20  m. 

System:  Längenmasse:  Meter,  Centimeter. 

1   Meter  =  über  3  Fuss 
1  Meter  =  über  1 V^  Elle, 
1   Meter  =   lOO  Centimeter. 

Methode:  Wer  ist  der  grösste  Schüler?  Um  wieviel  cm 
ist  A  grösser  als  B?  —  Übungen  im  Messen. 
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12.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  berechnen,  wieviel  Standen  Robinson  täg- 
lich und  wöchentlich  gearbeitet  hat 

Analyse:  Die  Tagesordnung  Robinsons:  Morgens ont-er- 
nahm  er  einen  Gang  ins  Freie,  dann  arbeitete  er  bis  11  Uhr, 
von  11—  12  Uhr  hielt  er  sein  Mittagsmahl,  bis  2  Uhr  schlief 
er,  dann  arbeitete  er  wieder  bis  abends.  Einige  sich  daran  an- 
schliessende Aufgaben  (z.  B.:  Wieviel  Stunden  sind  von  11 — 2 
Uhr?).  Rückblicke  auf  die  3.  Einheit.  Die  Stunde.  Können  ¥rir 
daraus  die  Arbeitszeit  genau  berechnen? 

Wir  müssen  wissen,  wann  er  angefangen  und  wann  er  auf- 
gehört hat. 

Synthese:  Für  die  nur  unbestimmt  angegebenen  Zeit- 
punkte werden  bestimmte  eingesetzt  (vergl.  J.  XXI  p.  32).  Die 
tägliche  Arbeit  erstreckte  sich  auf  die  Zeit  von  7 — 11  Uhr 
und  von  2—6  Uhr.  Die  tägliche  Arbeitszeit  beträgt  also 
4   4"^  Stunden  =^   8  Stunden. 

Berechnen  wir  daraus  die  wöchentliche  Arbeitszeit: 

8  St.  +  8  St.  +  8  St.  +  8  St.  +  8  St.  +  8  St.  =  48  St. 

Das  können  wir  noch  in  anderer  Weise  rechnen: 

Am  Montag    sind  es     8  Stunden, 
„    Dienstag    „      „    16       „ 
„    Mittwoch  „      „    24       „        u.  s.  w. 
also:  am  1.  Tage     8  St.  =   1   X  8  St. 
am  2.     „       16    „    =  2  X  8    „ 
am  3.     „      24    „    =  3  X  8     „  u.  s.  w. 

Also  können  wir  auch  rechnen: 

6x8  Stunden  =  48  Stunden. 

Association:  1.  Vergleicht  die  wöchentliche  Arbeitszeit 
mit  der  Länge  eines  Tages.  Sie  beträgt  soviel  wie  2  ganze 
Tage. 

2.  Vergleicht  die  tägliche  Arbeitszeit  mit  der  Länge  des 
Tages. 

24  St.  —  8  St.  =  16  St,  soviel  blieben  ihm  zur  Er- 
holung und  zum  Schlafe  übrig 

Wie  rechnet  man  24  St.   -  8  St.?    (24  —4  —  4.) 

Aufgaben  aus  anderen  Sachgebieten  (mit  —  8).  Reihen- 
bildungen: 


Das  Rechnen  im  zweiten  Schaljahre. 


61 


a.   11.  21.  31.  ...  91         8 

12.  22.  32.  ...  92    -  8. 

b.  100         8         8         8  .  .  . 

yy       o       o  —  o  .  .  . 

Wie  rechnen  wir8-|-8  +  8  +  8+8  +  8y 

8  -\ 

h  2  - 

h  6 

16  - 

-  4  -. 

-  4 

24  +  6  H 

-  2 

32  - 

h  8 

40  - 

-  8 

Daran  schliessen  wir  vielseitige  Aufgaben  zum  Rechnen  mit 
-\-  8.  Es  wird  das  Überschreiten  jedes  einzelnen  Zehners  be- 
sonders gettbt,  wie  auch  das  Durchlaufen  folgender  Reihen: 


a. 


83  +  8 

84  4-  8. 


b. 


3.  13.  23.  33.  43.  53. 

4.  14.  24.  34.  44.  .  . 

1    —    o    —    o    -j-    o    .    .    .    . 

2  -j-  8  +  8  +  8  .  .  .  . 

3  —  o  —  o  — |-  8  .  ,  .  . 

4.  Fortführung    der  Malreihe    mit   8   bis    10  X  8.     Ver- 
gleich der  8  Reihe  mit  der  4  Reihe. 
Synthese: 

1  bis  100  —  8 

1  bis     92  +  8. 


8 
8 


der   Schale 


1  X 

2  X 

bis 
10  X  8. 

Methode:    1.  Berechnet    die    Arbeitszeit    in 
(Stundenplan).     Vergleicht  sie  mit  der  Robinsons! 

2.  Berechnet  eure  Ruhezeit! 

3.  Behandlung  der  24  und "^ 48  im  Grube'schen  Sinne. 

4.  Vielseitige  Übungen  mit  der  8  Reihe.  ( —  +  X). 

5.  Vergleicht  1  X  7  mit  1   X  8 

2  X  7  mit  2  X  8 
8  X  7  mit  3  X  8. 

Zur  Unterhaltung:    Robinsons    Lampe:    Preis  des  Öles, 
einos  Lichtes  etc. 


13.  Einheit. 

Ziel:   Wie  lange  dauert  eine  Viertelstunde,  und  wie  weit 
kann  man  in  dieser  Zeit  gehen? 

Analyse:    Als  Robinson  ein  Erdbeben  erlebte,  stürzte  in 
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einer  Entfernung  von  einer  Viertelstunde  eine  Felswand  ins 
Meer.  Wie  weit  denkt  ihr  euch  diese  Entfernung?  (Schätz- 
ungen.) 

Früher  lernten  wir,  wie  lange  eine  Stunde  dauert  (s.  3. 
Einh.),  auch  lernten  wir  Wege  kennen,  die  wir  in  dieser  Zeit 
zurücklegten.     (Beispiele.) 

Endlich  haben  wir  auch  beobachtet,  wie  die  beiden  Weiser 
der  Uhr  die  Dauer  der  Stunde  angeben. 

Wir  wollen  auch  diesmal  wieder  zuerst  die  Uhr  beobachten 
und  sehen,  wie  uns  die  Zeiger  die  Viertelstunde  angeben. 

Synthese:  Die  Beobachtung  ergiebt:  1.  Nach  Ablauf  der 
1.  Viertelstunde  hat  der  grosse  W^eiser  den  Weg  von  der  12 
bis  zui*  3  zurückgelegt-,  während  der  kleine  Weiser  noch  nicht 
einmal  bis  zur  nächsten  Ziffer  gekommen  ist. 

Feststellung  der  Beobachtung  nach  Verlauf  der  2.,  3.  und 
4.  Viertelstunde. 

Ergebnis:  1.  Die  Viertelstunden  giebt  uns  der  grosse 
Weiser  an. 

2.  Nach  der  1.  Viertelstunde  steht  der  Weiser  bei  der  3, 
nach  der  2.  Viertelstunde  etc. 

3.  In  einer  Stunde  durchläuft  der  grosse  Weiser  den 
ganzen  Weg  ums  Zifferblatt,  nach  einer  Viertelstunde  nur  ^l^ 
dieses  Weges,  in  2  Viertelstunden  die  Hälfte  dieses  Weges,  in 
3  Viertelstunden  "Z*  dieses  Weges,  in  4  Viertelstunden  den 
ganzen  Weg. 

Die  Wege  werden  mit  Hilfe  folgender  Figur  anschaulich 
vorgeführt : 


0 


4.  Die  Zeit,  in  welcher  der  grosse  Weiser  ^/^  des  ganzen 
W^eges  durchläuft,  heisst  deshalb  ^4  Stunde,  die,  in  welcher 
er  die  Hälfte  des  Weges  durchläuft,  V2  Stunde. 

5.  Die  ganze  Stunde  =  4  Viertelstunden,  die  Halbestuiide 
=   2  Viertelstunden. 

0.  Eine  Viertelstunde  nach  10  Uhr  zeigt  die  Uhr  ^j^ll  u.  s.  w. 
Jetzt  haben    wir  zunächst    an    dem  Weg,    den   der  grosse 
Weiser  geht,    die  Dauer  der  Viertel-  und  Halbenstunde  gelernt. 
Das  können  wir  nun  auch  nach  Minuten  bestimmen. 

Beobachtungen  an  der  Uhr:  Auf  dem  Zifferblatte  ist 
der  Raum  zwischen  je  2  Ziffern  in  5  gleiche  Teile  geteilt.  Das 
sind  die  Minutenstriche.     Die  Zeit,    die   der  grosse  W^eiser  von 
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einem  Minntenstrich  zum  andern  gebraucht,  heisst  1  Minnt«. 
Beobachten  der  Daner  einer  Minute.  (Ausfüllen  dieser  Zeit  durch 
Stillstehen,  durch  Abzählen  der  Zahlreihe,  durch  Absingen  eines 
Liedes,  durch  Abschreiten  eines  Weges  u.  s.  w.)  So  wird  die 
Dauer  einer  Minute  vorstellbar. 

Berechnen  wir,  wieviel  Minuten  ^/^,  ^v»  '/i  «nd  1  Stunde 
dauert. 

Eeihe:  Bis   1=5  Minuten, 

«     2  =   10       „ 

„    3  =    15       „         =   V*  Stunde, 

„     4   =  20       „  u.  8.  w. 

Also:    V4  Stunde  =    15  Minuten. 
=74       ^        =  45 

1  r  =     60  „ 

Nun  müssen  wir  noch  sehen,  wie  weit  wir  in  einer  Viertel- 
stunde und  in  einer  Halbenstunde  gehen  können.  (Bei  Spazier- 
gängen zu  lernen.) 

Association:  1.  Aufsuchen  und  Merken  auch  solcher 
Wege,  die  man  in  einigen  Minuten  zurücklegt. 

Zusammenstellung  der  abgeschrittenen  Wege  nach  der 
Zeitdauer. 

2.  Wir  haben  aber  je  5  Minuten  zusammenzählen  gelernt. 
Wir  wollen  es  auch  von   1,  2,  3  und  4  ausüben. 

5  -|-  5  -|-  5  -|-  5  .  .  .  . 

1  +   5  -f  5  -f  5  .  .  .  . 

2  +  5  +  ^  +  5  .  .  .  . 

3.  Wie  wir  schnell  die  Anzahl  der  Minuten  berechnen 
können,  die  der  grosse  W^eiser  angiebt. 

Bis   1=5  Minuten  =1x5 
„     2   =    10        „        =2x5 

..     4   =  20        „        =4X5. 

Wir  müssen  also  die  Reibe  von  1x5  bis  12x5  lernen. 
Steht  der  Weiser  bei  der  7  z.  B.,  so  reclinen  wir  nur  den 
Malsatz  7  X  5  =  35 

4.  Wie  man  die  Stunde  in  Halbe  und  Viertel  teilen  kann, 
Bo  kann  man  dies  auch  mit  andern  Dingen  thun  (das  Dutzend, 
das  Jahr,  die  Monate  u.  s.  w.).  Rückblick  auf  die  8.  Einheit, 
in  welcher  wir  lernten,   dass  diejenigen  Zahlen  sich  leicht  in  2 


I 
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Teile   teilen  lassen,    die   in  ein  2  X  S&tzchen  zerleget   werden 
können.     Wie  werden  wir  das  Viertel  leicht  finden? 

Berechnen  wir  zuerst   einmal  ans  dem  Viertel   das  Ganze: 

Das    Viertel    =  1,  das  Ganze  4x1=     4 

=  3,    „        „       4  X  3  =  12 

n  r  =    4,      „  „  4    X    4    =    16  U.  8.  W. 

Da  haben  wir  eine  Reihe  Zahlen  gelernt,  die  sich  zn  einem 
4  X  Satz  verwandeln  lassen.  Diese  Zahlen  sind  uns  schon  be- 
kannt, es  sind  die  Zahlen  der  4  Reihe. 

Indem  wir  sie  in  einen  4  X  Satz  verwandeln,  machen  wir 
aus  ilinen  4  Teile. 

Das  Ganze  =     4,  die  4  Teüe  =  4  X  1,  1  Viertel  =  1 
„         ,      =8,    „4      „=4x2,  1       „       =2 

„       =   12,     „    4       ,     =  4  X  3,  1        „       =3  etc. 

Also :    Die  Zahlen,  die  sich  in  einen  4  X  Satz  verwandeln 
lassen,  können  auch  leicht  in  4  Teile  geteilt  werden. 
Einüben  und  Verdeutlichung  der  Formen: 

1/^  V.    4  =     1,  denn  4  X    1  =     4,     4:4=     1,  denn  . . . 

V,  V.    8  =    2,  ,      4  X    2  =     8,     8  :  4  =  2,     „ 

%  V.  12  =    3,  „      4x3  =  12,  12  :  4  =  3,     „ 

bis  bis 

1/;  V.  40  =  10,  „    4  X   10  =  40.  40  :  4  =  10,     „ 

System: 

1.    Vi  Stunde  =   15  Minuten,        2.  1  bis  95  +  5 
V«       .       =  30         „ 

'•'U       „       =   45         „  3.     1  X  5  bis 

1         „       =  00         „  12  X  5. 

4.  4  X     1  5.  Vi  V.     4  6.     4  :  4 

4x2  Vi  V.     8  8:4 

bis  bis  bis 

4  X   10  Vi  V.  40  40  :  4. 

Methode:  1.  Wie  spricht  man  statt  10  Uhr  15  Mi- 
nuten?    (V4  11.) 

2.  Übungen  an  einem  Zilferblatte  mit  Weisern:  Stellt  die 
Weiser  auf  7^3  Uhr! 

3.  Beachtet  das  Schlagen  der  Turmuhr.  Was  bedeuten  die 
4  Vorschläge? 

4.  Schätzen  und  Bestimmen  von  Wegstrecken  oder  die  Dauer 
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gewisser  Arbeiten    (Lesen    and  Schreiben)    nach  Minuten.     Das 
letztere  ist  wichtig  für  das  Abmessen  der  Hausaufgaben. 

5.  Vergleichen  der  Reihe 

1  X  4  mit  der  Reihe  4x1 
2x4  4x2 

3x4  4x3. 

6.  Übungen  mit  der  5  Reihe. 

7.  Vielseitige   Aufgaben    aus    dem  Leben    dos    Kindes    im 
Teilen  durch  2  und  4.' 


i4.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  lernen,  wie  sich  ein  Schock  Eier  am 
besten  abzählen  lässt. 

Analyse:  Robinson  fand  einmal  ein  Schock  Schildkröten- 
eier. Woher  wusste  er,  dass  es  1  Schock  war?  Er  hat  sie 
abgezählt.     Wieviel  gehören  zu   1  Schock? 

Eure  Mutter  kauft  manchmal  auch  Eier.  Wieviel?  Die 
müssen  vom  Händler  abgezählt  werden.     Wie  macht  er  das? 

Abzählen  können  wir.  Wie  zählt  man  z.  B.  die  Kugeln 
der  Rechenmaschine  ab?  (Vorschläge  der  Kindes  werden  aus- 
geführt.) 

Synthese:  Nun  wollen  wir  das  Schock  Eier  abzählen 
Merken  wir:   1  Schock  =  (50  Stück. 

Wenn  möglich,  benütze  man  zum  Abzählen  wirkliche  Eier, 
damit  dem  Kinde  gleichzeitig  eine  Vorstellung  von  dem  Räume, 
den  1  Schock  Eier  einnimmt,  vermittelt  werden  kann.    Auch  die 
Schwere  eines  Schock  kann  dabei  erfahren  werden. 

W'ir  nehmen  nun  zuerst  immer  1  Ei  in  die  Hand,  dann 
2,  dann  3.     Wird  ausgeführt. 

Nehmt  nun  4  Eier  auf  einmal!  Das  Kind  erkennt,  dass 
diese  nicht  in  eine  Hand  gehen,  es  nimmt  2  Hände.  Wieviel 
nimmt  jede  Hand?     Zählt  ab! 

Nehmt  5,  Ö,  7,  8  u  s.  w.  auf  einmal!  Dabei  wird  ge- 
funden, dass  höchstens  bis  (3  genommen  werden  könnten.  Mehr 
als  6  fassen  die  Hände  nicht  mehr. 

Mit  7,  8  oder  9  würde  man  auch  das  Schock  dann  nicht 
abzählen,  wenn  man  soviel  in  eine  Hand  brächte.  Zählen  wir 
einmal  an  der  Rechenmaschine  1  Schock  mit  7,  8  oder  9  ab! 
Was  zeigt  sich?     Es  bleibt  immer  ein  Rest. 

Wann  blieb  kein  Rest?  (Mit  1,  2,  3,  4,  6.) 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w.  P.  XXIU.  Ö 
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Welche  Zäblart  war  wohl  die  bequemste  and  schnellste 
und  daram  anch  die  beste?  (Am  schnellsten  waren  die  mit 
4,  5  and  6;  die  mit  5  ist  nnbeqaem,  weil  die  Hände  an- 
gleich nehmen,  die  mit  6  auch,  weil  dazu  schon  sehr  grosse 
Hände  gehören,    es  bleibt  als  beste  also  die  Zählart  mit  je  4.) 

So  zählen  auch  in  der  That  alle  Banersfranen  die  Eier 
ab.  Sie  nehmen  je  4  and  zählen  aber  nicht:  4,  8,  12,  16  bis 
60,  sondern  sie  zählen  nur  die  Vieren.  Wieviel  Vieren  wird  sie 
abzählen?     (15.) 

Association:  1)  Welche  Dinge  werden  im  Schock  abge- 
zählt?    W^elche  in  Dutzend? 

2)  Vergleicht  Schock  und  Dutzend!     (60  —    12.) 

•  1  Schock  ==  5  Dutzend. 

3)  Die  60  kam  bei  der  Zeitrechnung  vor. 

'  1  Stunde  =  60  Minuten,  Vs  St.?    \/^  St.?    «/^  St.? 
Wie\iel  ist  V^  Schock,  Vi  Schock,  «/4  Schock? 
Merkt  euch:  ^Ia  Schock  heisst  1  MandeL 

4.  Wir  wollen  zum  Schock  noch  mehrere  Stück  zählen  lernen: 

60  -f  2.  5.  8.  9. 
60  +  10.  20.  ;30.  40. 
60  +  11.  17.  23. 

5.  Wir  wollen  die  Stück  zu  Schock  verwandeln  lernen! 

70  St.  =  60  -I-   10  =  1  Schock  10  Stück  (70  —  60). 
85    „   =  60  4-  25  =   1        „       2b      „      (85  —  60). 

6)  W'ir  wollen   das  Abzählen    eines  Schock    mit  4  und  6 
als  Malreihe  lernen. 

1x4  1X6 

2x4  2x6 

bis  bis 

15  X  4.  10  X  6. 

7.  Lassen    sich   auch   andere  Zahlen   in    so  verschiedener 

Weise  ohne  Rest  abzählen  wie  die  60?    (Prüft  das  bei  50,  40, 
30,  36  u.  8.  w.) 


System: 

1. 

1 

Schock  = 

=  60  Stück 

2.  60 

+ 

30  = 

=  90 

1 

n           ~ 

=  5 

Dutzend 

60 

+ 

15  = 

=  60  + 

iO-f  5. 

1 

1?            ~ 

=  4 

Mandeln. 

3. 

70 

-   (50  = 

10 

4.    1 

X  6 

B5 

60  — 

25. 

2 
10 

X  6 

bis 
X  6. 
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Methode:    l.  Wieviel  fehlen  bei  45  noch  zn  1  Schock? 

2.  Wieviel  Mandeln  sind  5  Schock? 

3.  Wieviel  Dutzend  sind  6  Schock? 

4.  Bildet  die  6  Reihe  mit  +   —  X  in  : 

5.  Vergleicht  die  6  Beihe  mit  der  3  Reihe  und  mit  der 
5  Reihe. 

6.  Übungen  im  Addieren  von  Zehnem  und  Einem  zu  reinen 
Zehnem  (60  +  15). 

7.  Übungen  im  Subtrahieren  reiner  Zehner  von  reinen 
Zehnem  und  reiner  Zehner  von  Zehnem  und  Einem  (60  —  40, 
85  —  60). 


15.  Einheit. 

Ziel:  Wie  Robinson  die  Aussaat  des  zweiten  Jahres  be- 
rechnen kann. 

Analyse:  Die  Ernte  des  .1.  Jahres  betrug  1  Dutzend 
Gerstenähren.  Wieviel  ist  das?  (Zahl  der  Körner  von  einer 
Ähre.)  Zwei  Dritteile  werden  ausgesät,  das  letzte  Dritteil 
wird  aufbewahrt.  Da  die  1.  Aussaat  verdirbt,  muss  das  letzte 
Dritteil  gesät  werden.  Aus  der  1.  Emte  hat  er  also  3  Teile 
gemacht. 

Wie  würdet  ihr  es  machen,  wenn  ihr  aus  einem  grossen 
Haufen  Körnchen  3  Teile  machen  sollt?  (Man  legt  auf  drei 
verschiedene  Teile  immer  fortgesetzt  je  1 ,  bis  der  Haufen  zu 
Ende  ist.)     Das  wird  ausgeführt. 

Weiss  man  die  Zahl  der  Körnchen,  so  kann  man  die  drei 
Teile  auch  berechnen. 

Das  machen  wir  gerade  so,  wie  wir  früher  2  und  4  Teile 
berechnet  haben.  (Wir  mussten  an  ein  2  X  oder  4  X  Sätz- 
chen denken.) 

Synthese:  Jetzt  werden  wir  an  ein  3  X  Sätzchen  zu 
denken  haben. 

Diese  3  X  Sätzchen  wollen  wir  zuerst  kennen  lernen. 

Wir  machen  uns  3  Häufchen  von  je  1  (bez.  2,  3,  4  u.  s.  w. 
bis  lü)  Körnchen.     Wie  berechnen  wir  alle  3  Häufchen? 


1  -J 

2  _ 

3  - 

4  - 

-  1  - 

-  2  - 

-  3  H 

h  1  =  3  X  1   =     3 
^2  —  3X2—     6 
-3-3x3—     9 
-4  =  3x4—  12 

u.  s.  w. 
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Welche  Zahlen  ergeben  die  3  X  Sätze?  (3,  6,  9,  12  u.  s.  w.) 
Das  sind  die  Zahlen  der  8  Reihe.  Die  Zahlen  der  3  Reihe 
lassen  sich  demnach  in  ein  3  X  Sätzchen  verwandeln,  z.  B. : 

3  =  3x1 
6  =  3X2 

9  =  3x3 

U.    B.    W. 

Indem  ich  an  diese  Malsätze  denke,  habe  ich  ans  den 
Zahlen  der  3  Reihe  3  Teile  gemacht: 

3  =  3x1  =  1  +  1   +  1,  also  ein  TeU  =  1 
6  =  3x2  =  2  +  2  +  2,  also     „       „     =2. 

Ein  Teil  heisst  ^/g. 

3  geteilt  in  3  Teile  =  3  X  1,  Vs  ist  1 
6      „        „3      „      =  3  X  2,  Vs  ist  2. 

Jetzt  wissen  wir,  wie  Robinson  die  2.  Aussaat  berechnen 
kann.  Er  zählt  die  Ähren  (oder  auch  die  Kömchen),  macht 
daraus  einen  3  X  Satz  und  findet  daraus  Vs- 

Association:  Ausbildung  und  Einprägung  der  folgenden 
Reihen  unter  Bezugnahme  auf  verschiedenartige  Aufgaben  aus 
andern  Sachgebieten  und  aus  dem  Leben  des  Kindes. 

1.  8x    1=3  2.  3x    1=    1+1+1  3.  3  =  3x1 

3x2=6  3x2=2+2+2        6  =  3x2 

3x3=9  3x3=3+3+3        9  =  3x3 

bis  bis                                 u.  s.  w. 

3x10  =  30  3  X  10  =10+10  +  10 

4.  3  :  3  =  3  X  1         5.  V3  v.  3  =  1       6.  3  :  3  =  1 
6:3  =  3x2  »'3  v.  6  =  2  6:3  =  2 

9:3  =  3x3  7^  V.  9  =  3  9:3  =  3 

Wir  wollen  nuu  stets  noch  das  Malsätzchen  hinzusetzen, 
an  welches  zu  denken  ist: 

7.  3:3=  1,  denn  3x1  =  3 
6:3  =  2,  „3x2  =  6 
9:3   =  3,      „3X3   =  9. 

System:  Teilen  3:3=1  1/3  v.     3   =      1 

bis  bis 

30  :  3  =   10  V3  V.  30  =  10. 

Methode:  Übungen  im  Teilen  durch  2,  3  und  4  (ohne 
Rest).     Reiheubildungen. 
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Wieviel  Kömchen  werden  12  Ähren  enthalten?  Welches 
Mässchen  wird  damit  gefüllt? 

Zur  Unterhaltung:  Obstpreise. —  Der  2.  September. — 
Die  Anpflanzung  der  Bäume  (12  Ellen  Entfernung).  —  Die 
vierwüchentliche  Eeise.  —  Unsere  Keise  (Ausgaben).  —  Fahr- 
preise. 

16.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  berechnen  lernen,  welche  von  den  beiden 
Ernten  Eobinsons  im  3.  Jahre  die  beste  war. 

Analyse:  Im  3.  Jahre  sät  Kobinson  1  Liter  aus  und 
erntet  2  S^luffel,  dann  sät  er  nochmals  2  Schefiel  aus  und 
erntet  20  Scheffel. 

Welche  Ernte  ist  die  grössere?  Um  wieviel  ist  die  2.  Ernte 
grösser? 

Jetzt  wissen  wir  erst,  welches  die  grössere  war,  aber  noch 
nicht,  welches  die  bessere  war.     Wie  finden  wii*  das? 

Synthese:  Da  müssen  wir  immer  die  Aussaat  mit  der 
Ernte  vergleichen. 

Zuvor  wollen  wir  aber  erst  lernen,  wie  gross  1  Liter. 
1  Scheffel,  2  Scheffel  und  20  Scheffel  sind. 

Vorführung  der  Litermasse.  Verdeutlichung  dieser  Raum- 
grössen  durch  Vergleich  mit  bekannten  Räumen  z.  B.  bei  Be- 
handlung des  Scheffels  wird  hingewiesen  auf  die  Körbe  unserer 
Kohlenhändler  oder  auf  die  Biertonnen. 

Erkenntnis:  1  Scheffel  =     50  Liter 
2       „         =100  Liter. 
Nun  können  wir  die  Aussaat  und  Ernte  mit  einander  ver- 
gleichen. 

1.  Aussaat  1  Liter,  Ernte    2  Scheffel  =100  Liter 

2.  „         2  Scheffel,  „    20  Scheffel. 

Erkenntnis:  Bei  der  1.  Aussaat  übergiebt  R.  dem  Felde 
1  L.  und  erhält  es  bei  der  Ernte  1 00  X  wieder.  Bei  der  2.  Aussaat 
übergiebt  er  dem  Felde  2  Scheffel  und  erhält  diese  bei  der  Ernte 
10  X  wieder.  Die  Ernte  ist  die  beste,  bei  welcher  man  die 
Aussaat  am  öftesten  wieder  erhält.     Welche  ist  also  die  beste? 

Erhält  man  die  Aussaat  10  mal  wieder,  so  heisst  die  Ernte 
zehnfältig,  erhält  man  sie  100  mal  wieder,  so  heisst  sie 
hundertfilltijtr. 

Wie  rechnet  man  aber,  wenn  man  wissen  möchte,  wie  viel- 
fältig die  Enitc  ist? 
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Wir  sehen  nach,  wie  oft  die  Aussaat  in  der  Ernte  ent- 
halten ist. 

z.  B.  2  Scheffel  Aussaat,  20  Scheffel  —  Ernte 
20  =  10  X  2,  also  2  Scheffel  in  20  Scheffel  =  10  X 

Die  Ernte  ist  daher  zehnfältig. 

Association:  1.  An  den  mannigfaltigsten  Beispielen  ist 
zu  berechnen,  wie  vielfältig  die  Ernte  ist.  Dabei  werden  die 
Aufgaben  so  gewählt,  dass  die  bisher  behandelten  Malreihen 
nach  der  Seite  des  Enthaltenseins  durchlaufen  werden.  Daraus 
ergeben  sich  die  im  System  verzeichneten  In-Keihen. 

2.  Was  wird  ausser  dem  Getreide  noch  mit  Liter  und 
Scheffel  gemessen? 

System: 

2  in    2.    4.    6.    8 

3  in    3.    6.    9.  12 

4  in    4.    8.  12.   . 

5  in    5.  10.    ... 

6  in    6.  12.    .  .  . 

7  in    7.  14.    ... 

8  in    8.  16.    ... 
10  in  10.  20.    ... 

Methode:  Übungen 


20 
30 
40 
50 
60 
70 
80 
100. 


1  Liter 

1  Scheffel  =  50  Liter. 


im  Gebrauche  der  Litermasse.  Auf- 
gaben mit  Bezug  auf  die  Litermasse.  Verwertung  des  Ent' 
haltenseins  bei  Berechnungen  aus  anderen  Sachgebieten. 


17.  Einheit. 

Ziel:  Wieviel  kosten  die  Nahrungsmittel  Robinsons  bei  uns? 

Analyse:  Die  Lebensmittel,  die  Eobinson  im  5.  Jahre 
seines  Aufenthaltes  hatte,  waren:  Fleisch,  Fische,  Reis,  Brot, 
Eier,  Milch,  Butter  u.  a.  m. 

Wie  kaufen  wir  bei  uns  diese  Dinge?  (nach  Pfund,  nach 
Stuck,  nach  Liter.) 

Erkundigt  euch  nach  den  Preisen! 

Synthese: 

1  Pfund  Fleisch  kostet  70  Pf. 


1        „      Reis 

V 

20 

1        „      Brot 

n 

10 

1  Ei 

7) 

7 

1  Hering 

n 

9 

1   Liter  Milch 

rt 

20 

1  Stück  Butter 

M 

70 

i 
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Wir  wollen  nur  einige  Preise  berechnen! 

1.  Wie  teuer  sind  2,  3,  4,  5,  V^,  IV,  u.  s.  w.  Pfimd 
eis? 

2.  Wie  teuer  sind   2  (bis  5),    7„    7^,    Vj^    Liter  Müch? 

(1  X  20  bis  5  X  20;  60  +  10;  40  -f  5.) 

3.  Was  kosten  2,  3,  4  (bis  10)  Heringe? 

(9  +  9  ...  90;  1  X  9  bis  10  X  9.) 
18  +  9  =  18  +  10  — 1. 

4.  Was  kostet  1  Pfund  Brot  und  1  Liter  Milch? 

(11  +  20.) 

5.  Was  kosten  1   Pfund  Reis  und  2  Eier? 

(20  +  14.) 

6.  Um  wieviel  ist  1  Pfund  Fleisch  teurer  als  1  Liter  Milch? 

(70  —  20.) 

7.  Um  wieviel  ist  1  Liter  Milch  teurer  als  1  Pfund  Brot? 

(20—  n.) 

Association:  Den  voranstehenden  Aufgaben  werden  ähn- 
che  zur  Seite  gestellt,  in  denen  dieselben  Rechenfälle  behandelt 
erden,  nämlich 

System: 

j  +  20         1  X  20  bis        9  +  9  1x9        11  +  20. 

)  +  20        5  X  20  18  +  ^  bis  20  +  14. 

u.  s.  w.  10  X  9. 

70-20.        ^    .  ... 

nrx II  Preisverzeichnis. 

Methode:  1.  Addition  und  Subtraktion  reiner  Zehner. 

2.  Addition  und  Subtraktion  reiner  Zehner  zu  bez.  von 
ebnem  mit  Einern, 

3.  Desgleichen  Zehner  mit  Einern  zu  bez.  von  reinen 
3hnern. 

4.  Übungen  mit  der  9  Reihe  (mit  +  —  X  in  :). 

5  Überblick  über  sämtliche  Malreihen  (bis  10).  Das  Um- 
ehren  der  Malsätze.  Das  selbständige  Finden  eines  vergessenen 
!alsatzes  (vergl.  Jahrb.  21,  p.  51). 

Zur  Unterhaltung:  Bau  des  1.  Bootes:  Grösse  des 
tammes  —  Zeit  der  Bearbeitung  desselben  —  Entfernung  vom 
eere  —  Anzahl  der  Personen,  die  im  Boote  Platz  finden 
onnen. 


72  J.  K.  TbüPSEB: 


18.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  berechnen,  wieviel  deine  Kleider  zu- 
sammen wert  sind,  die  du  frühmorgens  anziehst. 

Analyse:  Kobinson  mosste  seine  Kleider  selbst  anfertigen. 
Wir  kanfen  die  onsrigen.  Erkundigt  euch  zu  Hause,  wieviel 
jedes  einzelne  Kleidungsstück  gekostet  hat  und  schreibt  das  auf 
Welches  sind  die  Kleidungstücke ,  die  wir  frühmorgens  an- 
ziehen?   (Anzug,  Strümpfe,  Stiefel,  Kragen,  Mantel  und  Hut.) 

Synthese:  Berechnen  wir  nun  von  einem  unter  euch  den 
Wert  seiner  ganzen  Kleidungsstücke.  Dei*seibe  brachte  folgende 
Angaben : 

Strümpfe:      1   M.  20  Pf. 

Stiefel:       10     „    —    „ 

Anzug:       16     „    —    „ 

Mantel :      15     „    —     „ 

Hut:  3     „    —     „ 

Kragen:    —     „    25     „ 

Achtet  genau  darauf,  wie  ich  die  Preise  untereinander 
geschrieben  habe. 

Es  stehen  Mark  unter  Mark,  Pfennige  unter  Pfennigen. 
Auch  stehen  sowohl  bei  den  Mark,  als  auch  bei  den  Pfennigen 
Einer  unter  Einem  und  Zehner  unter  Zehnem.  So  muss  jeder 
von  euch  seine  Preisliste  schreiben  lemen.  So  schreibt  auch 
der  Kaufmann  die  Preise  unter  einander. 

Nun  wollen  wir  zusammenzählen 

1.  die  Pfennige:  20  -f  25  =  20  -f  20  +  5  =  45  Pf. 

2.  die  Mark:     1  -f  lO  =  11 

11  -f  16=  11  +  10  +  6  =  27 

27  +  15  =  27  +  10  +  5  =  42 
42  +    3  =  45  M. 

Also:  Die  Kleider  des  N.  N.  sind  45  M.  45  Pf.  wert 
Diese  Summe  wird  in  Münzen  vorgezeigt.  Ihr  erkennt  wohl, 
dass  die  Kleider  eine  grosse  Ausgabe  für  eure  Eltern  sind. 

Wir  ziehen  nun  unter  die  aufgeschriebenen  Preise  einen 
Strich  und  schreiben  die  gefundene  Summe  genau  darunter. 

Association:  l.In  dcrsulbeu  Weise  werden  auch  aufge- 
schrieben und  gemeinsam  berechnet  die  Beispiele  der  übrigen 
Schüler.     Dabei  wird  geachtet  auf  genaues  Untersetzen  und  auf 
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die  richtige  Ausführung  der  Addition  zweistelliger  Zahlen  mit 
Zehnem  und  Einem.  Dieser  letzte  Fall  der  Addition  wird  noch 
an  der  Hand  anderer  Aufgaben  geäbt. 

2.  Vergleichen  wir  einmal  die  verschiedenen  Preise  der 
gleichartigen  Kleidungsstücke.  A  hat  einen  Anzug  für  15  M., 
B  einen  für  18  M.,  C  für  21  M.  Welches  war  der  niedrigste, 
welches  der  höchste  Preis?  Wir  werden  uns  nur  diese  beiden 
merken  und  sprechen:  Der  Anzug  kostet  12 — 24  Mark  (ge- 
schrieben 12  —  24  Mark).  So  spricht  auch  der  Kleiderhändler, 
der  in  seinem  Laden  Anzüge  von  verschiedenen  Preisen  hat. 

In  derselben  Weise  werden  auch  die  Preise  der  übrigen 
Kleidungsstücke  gefunden  und  in  der  Preisliste  des  Systemheftes 
eingetragen. 

*ö.  Berechnung  einiger  Preisunterschiede  mit  Berücksichtigung 
des  letzten  Falles  der  Subtraktion,  Zehner  und  Einer  von  Zehnem 
und  Einem. 

z.  B.  Wenn  ein  Anzug  21  M.,  ein  anderer  15  M.  kostet, 
um  wieviel  ist  dann  der  erstere  teurer  als  der  letztere? 

(21  —  15  =  21  —  10—  5  =  6.) 

System: 

27  +  15  =  27  +  10  +  5  =  42.    Preise  der  Kleider. 
21  —  16  =  21  —  10  —  6=     5. 

Methode:  Zahlreiche  Aufgaben  aus  den  übrigen  Sachge- 
bieten zur  Übung  der  im  System  verzeichneten  Fälle  der  Addi- 
tion und  Subtraktion. 

Zur  Unterhaltung:  Die  Fahrt  auf  dem  Boote  —  Zeit 
der  Fahrt  —  Preis  einer  Fahrt  bei  uns  (auf  dem  Boote,  auf 
der  Pferdebahn,  m  der  Droschke). 


19.  Einheit. 

Ziel:  Wir  wollen  berechnen,  auf  wieviel  Ställe  Robinson 
seine  Herde  gleichmässig  hätte  verteilen  können. 

Analyse:  Robinson  besass  eine  Herde  von  43  Ziegen. 
Wir  haben  gelernt,  dass  wir  beim  Teilen  stets  an  Malsätze  zu 
denken  haben  (vergl.  8.,  13.  und  15.  Einheit).  Wir  wollen 
daher  aus  der.  43  erst  Malsätze  macheu. 

Abzählen  der  43  mit  der  2,  3  bis  10  Reihe. 
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Ergebnis: 

43  - 

21  X 

2+  I 

oder    2  X  21  - 

\-  1 

43  — 

14  X 

3  -. 

1-  1 

n      3x14- 

-  1 

43  — 

10  X 

4-\ 

-3 

„      4  X  10  +  1 

43  — 

8  X 

5- 

-3 

»      5x8- 

1-3 

43  — 

7X 

6- 

-  1 

r         ÖX      7H 

-3 

43  == 

6X 

7  - 

-  1 

„      7x6+1 

43  - 

5X 

8- 

-3 

.      8x    5-h3 

43  — 

4x 

9- 

u7 

„      9x    4-H7 

43  - 

4X 

10  - 

1-3 

„     10  X    4  4-3. 

Die  Umkehrungen  sind  auf  ihre  Kicktigkeit  zu  prüfen. 

Nun  haben  wir  aus  der  43  einen  2  X,  einen  3  X,  4  X 
u.  8.  w.  bis  10  X  Satz  gemacht. 

Synthese:  Wir  wollen ^un  verteilen.  Wenn  wir  auf  2 
Ställe  verteilen  wollen,  so  müssen  wir  an  den  2  X  »Satz  denken 
43  =  2  X  21  -t-  1;  also  43  :  2  =  21,  1  bleibt  unverteilt. 
Wir  nennen  das  den  Rest.  Der  Rest  müsste  in  einem  der 
Ställe  mit  Uli terß:ebracht  werden,  so  dass  der  eine  Stall  *Jl,  der 
andere  22  erhält,  das  wäre  aber  nicht  gleichmässig. 

Dasselbe  wird  untersucht  bei   3,  4  u.  s.  w.  bis  10  Ställen. 

Ergebnis:  43  lässt  sieh  nicht  gleichmässig  verteilen, 
weil  sich  kein  Malsatz  ohne  Rest  daraus  machen  lässt. 

Association:  Es  wird  untei-sucht,  ob  sich  nicht  eine 
andere  Zahl  von  Ziegen  gleichmässig  auf  2  bis  10  Ställe  ver- 
teilen lässt.     (20,  24,  30,  36,  40  u.  s.  w.). 

Erkenntnis:  In  2  Teile  lassen  sich  die  Zahlen  gleich- 
mässig teilen,  die  sich  in  einen  2  X  Satz  ohne  Rest  ver- 
wandeln lassen.  In  3  Teile  lassen  sich  die  Zahlen  gleichmässig 
teilen,  die  sich  in  einen  3  x  Satz  ohne  Rest  verwandeln  lassen, 
u.  s.  w.  bis   10  Teile. 

System:  Die 

Das  Teilen  dieser  Reihen  ohne  Rest. 


Reihe 


2.    4.    6.  .  . 

.     20  : 

2 

3.    6.    9.  .  . 

,  .     30  : 

3 

4.    8.  12.  . 

..40: 

4 

5.  10.  15.  . 

..50: 

ö.  12.  18.  . 

.  .     GO: 

C 

7.  14.  21.  . 

..70: 

7 

8.  10.  24    . 

.  .    80  : 

8 

9.  18.  27.  . 

.90: 

9 

10.  20.  30.  .  . 

.  100.  : 

10 
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Methode:  Reihenübongen  im  Teilen.  Aufsuchen  leicht 
teilbarer  Zahlen. 

Zur  Unterhaltung:  Die  Herde  giebt  täglich  8  Liter 
Milch.  —  Der  Weideplatz  verglichen  mit  dem  Bauplatz.  —  Die 
Feuerung  (Holz-  und  Kohlenpreise.  —  Die  Grösse  der  entdeckten 
Höhle. 

20.  Einheit. 

Ziel:  Wie  kann  Robinson  erfahren,  dass  das  von  ihm  ge- 
fundene Pulver  60  Pfund  beträgt. 

Analysse:  Da  muss  er  wiegen.  Die  Wage.  Vorzeigen 
und  Beschreibung  derselben.  Könnte  er  sich  eine  Wage  machen, 
falls  er  keine  hat?     Wie?  — 

Ausser  der  Wage  braucht  er  noch  Gewicht«.  Was  wisst 
ihr  von  denselben?  (Einige  Namen,  Gestalt,  Farbe  und  Stoff 
derselben.)     Wir  werden  sehen,  welche  er  gebrauchen  wird?  — 

Wie  wird  aber  gewogen?  Die  Kinder  erzählen  ihre  Be- 
obachtungen und  fähren  sie  an  der  Wage  selbst  vor. 

Wie  hätte  Robinson  mit  unserer  Wage  sein  Pulver  wiegen 
können  ? 

Synthese:  1.  Zuerst  wollen  wir  sehen,  welche  Gewichte 
er  braucht.  Vorzeigen  derselben  und  Beschreibung  derselben. 
Die  kleinen  Gewichte,  die  wir  Grammgewichte  nennen,  braucht 
er  nicht.  Dagegen  könnte  er  gebrauchen:  1  Pfd.,  1  kg, 
2  kg,  5  kg,  10  kg  (Pfand,  Kilo).  Diese  Gewichte  werden  von 
den  Kindern  gehoben.  Es  werden  mit  Hilfe  der  Wage  Gegen- 
stände von  diesen  Gewichten  entsprechender  Schwere  gesucht. 

(1  Pfund  =  2  Stückchen  Butter,    1  Küo  =  1  Liter  Wasser.) 
(2  Kilo  =  1  Vierpfundbrot.)     100  Pfand  =   1  Zentner. 

2.  Wie  könnte  er  das  gefundene  Pulver  mit  unserer  Wage, 
welche  auf  einmal  die  60  Pfund  nicht  fassen  kann,  wiegen, 
wenn  er 

a)  nur  ein  Pfandgewicht, 

b)  nur  ein  Kilogewicht, 

c)  nur  ein  2,  5  oder  10  Kilogrammgewicht, 

d)  nur  ein  Pfund-  und  ein  Kiiogewicht, 

e)  wenn  er  mehrere  derselben  hätte? 

Er  kann  das  Gewicht  oder  auch  das  Pulver  zuerst  auf  die 
Schale  bnngen.  Wie  verfährt  er  in  jedem  der  genannten  Fälle. 
Die  Kinder  sollen  sich  dabei  recht  klar  werden  im  Gebrauche 
der  Wage  und  der  Gewichte. 
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Association:  1.  Wir  wollen  das  Wiegen  noch  mehr  üben, 
indem  wir  z.  B.  einmal  sehen  wollen, 

a)  wie  schwer  jeder  an  seinem  Ränzchen  zu  tragen  hat, 

b)  wieviel  unsere  Bücher  zusammen  wiegen  werden  n.  s.  w. 
2.  Welche  Dinge  kaufen  wir  nach  Gewicht?     Was  kauft 

man  pfundweise?  Was  kauft  man  in  kleinen,  was  in  grossen 
Mengen? 

System:  Die  Gewichte. 

Methode:  Private  Beschäftigung  mit  der  Wage.  Zu 
diesem  Zwecke  vielseitige  häusliche  Aufgaben  z.  B.:  Wie  schwer 
ist  1  Liter  Kartoffeln?  Wie  schwer  ist  1  Mandel  Eier?  u.  s.  w. 
Man  lasse  immer  den  Umfang  mit  beachten,  den  eine  gewogene 
Menge  einnimmt  (z.  B.  Wie  gross  ist  ein  Sechspfundbrot?). 

2.  Das  Umrechnen  von  Pfund  in  Kilo  und  umgekehrt. 

3.  Wieviel  fehlt  bei  60  Pfund  noch  am  Zentner? 

4.  Wie  schwer  bist  du?  Könntest  du  60  Pfund  Pulver 
tragen? 

Zur  Unterhaltung:  Freitags  Alter —  Zahl  der  Wilden 
—  Zahl  der  Meuterer  —  Dauer  der  Heimreise. 


Überblick  über  den  systematischen  Fortsctiritt. 

In    den  vorliegenden    20   l^äparationen  wurden    behandelt 

1.  Aus  der  Addition: 

Addieren  innerhalb  des  2.  Zehners  (1.  und  2  Einh.)  — 
Überschreiten  des  1.  und  2.  Zehners  (3.  E.)  —  Addieren  der 
10  (5.  E.)  —  Reine  Zehner  -f-  Einer  (5.  E.)  —  Übersclireiten 
des  3.  Zehners  (6.  E.)  —  Zehnerergänzung  (58  +  2,  7.  E.)  — 
Zuzählen  der  Zahlen  von  1  bis  0  mit  Überschreiten  des  Zehners 
bis  100  (7.  bis  13.  E.)  —  Addieren  reiner  Zehner  (14.  E.) 
Reine  Zehner  -j-  Zehner  und  Einer  (14.  E.)  —  Zehner  und 
Einer  -f-  reine  Zehner  (17.  E.)  —  Zehner  und  Einer  -\-  Zehner 
und  Einer  (18.  E.)  — 

2.  Aus  der  Subtraktion: 

Abziehen  innerhalb  des  2.  Zehners  (1.  und  2.  E.)  —  Ab- 
ziehen  mit  Überschreiten  der  1.  und  2.  Zehnergrenze  (4.  E.)  — 
Abziehen  der  10  (5.  E.)  —  Überschreiten  der  3.  Zelinergreuze 
(6.  E.)  —  Abzieht n  der  Zahlen  1  bis  9  von  allen  Zahlen  bis 
100  ohne  und  mit  Überschreiten  des  Zehners  (5. — 13.  E.)  — 
Abziehen  reiner  Zehner  von  reinen  Zehnem  (10.  E.)  —  Reine 
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Zehner  weniger  Zehner  und  Einer  (10.  E.)  —  Zehner  und  Einer 
weniger  Zehner  (14.  E.)  —  Zehner  und  Einer  weniger  Zehner 
und  Einer  (18.  E.)  — 

8.  Aus  der  Multiplication: 

Das  kleine  Einmaleins  in  beiden  Formen. 

5.  Aus  der  Division: 

Das  Einsineins  und  das  Einsdurcheins  ohne  Rest. 

4.  Aus  den  Sachgebieten: 

Jahr,  Monat,  Woche,  Tag,  Stunde,  Minute  —  Fuss,  Elle, 
Schritt,  m,  cm  —  Dutzend,  Mandel  Schock  —  Die  Münzen  — 
Liter  und  Scheflfel  —  Pfund,  Kilo,  Zentner  —  Preise  einiger 
Nahrungsmittel  und  einiger  Kleidungsstücke.  — 


III. 

Bemerkungen  zur  Wllkschen  Arbelt  im 

21.  Jahrbuch. 

Von 

C.  Hausmann. 


Es  ist  erfrenlich^  dass  im  vorb'egenden  Jahrbuch  durch 
einen  reichhaltigen  Aufsatz  wieder  einmal  Anlass  gegeben  wird, 
den  Unterricht  in  der  allgemeinen  Zahlenlehre  näher  zu  er- 
wägen. —  Wenn  ich  nun  nach  der  in  diesem  Verein  üblichen  Be- 
urteilungsweise hauptsächlich  diejenigen  Punkte  des  Aufsatzes 
hervorhebe,  mit  deren  Darstellung  ich  nicht  übereinstimme,  so 
geschieht  dies  mit  dem  Wunsche,  dass  der  Verfasser  bei  weiterer 
Bearbeitung  seines  Gegenstandes  auf  Verbesserung  der  be- 
treffenden Stellen  sehen  wolle,  insoweit  er  meinen  Bemerkungen 
zustimmen  kann.  Letztere  richten  sich  weniger  auf  die  u  n  t  er- 
richtliche  Behandlung  als  auf  die  Darlegung  des 
Stoffes.  Den  Beurteilungsmassttab  klarzulegen,  erlaube 
ich  mir  folgende  Sätze  in  aller  Kürze  meinen  Bemerkungen 
vorauszuschicken. 

Eine  Zahl  erzeugen  wir,  indem  wir  zählen,  d.  h.  indem 
wir  zusehen,  wieviel  Dinge  wir  in  eine  Gesamtheit  zusammen- 
fassen, mögen  diese  Dinge  nun  als  Personen  oder  Sachen,  oder 
als  Erscheinungen  oder  blosse  Vorstellungen  aufti-eten.  Dabei 
berücksichtigen  wir  an  den  zu  zählenden  Dingen,  die  also  sinn- 
lich wahrnehmbar    oder  auch  bloss    gedacht    sein   können,    nur 
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ihr  Vorhandensein  und  setzen  sie  so  einander  gleich.  Zufolge 
dieser  Gleichsetznng  lässt  sich  die  betreffende  Keihe  von  Dingen 
anch  durch  die  Wiederholung  des  einen  Dinges  erzeugt  denken. 
Die  Gesamtheit  der  zusammengefassten  Dinge  heisst  nun 
Grösse,  das  Ding,  durch  dessen  wiederholtes  Setzen  die  Grösse 
erzeugt  wird,  nennt  man  Einheit,  und  die  Angabe,  welche 
sagt,  wie  viel  solcher  Einheiten  die  Grösse  umfasst,  ist  die 
Zahl.  Dabei  heisst  die  Zahl  für  eine  Einheit  die  Eins,  und 
so  oft  zur  Grösse  noch  eine  Einheit  gesetzt  wird, 
kommt  zur  Zahl  noch  eine  Eins.  Wie  man  hiemach 
durch  Znsammenfassung  von  Einheiten  eine  Grösse  erzeugen 
kann,  so  lässt  sich  natürlich  auch  umgekehrt  jede  Grösse  in 
bestimmte  Einheiten  zerlegen  und  ebenso  mit  einer  bestimmten 
Einheit  messen,  wobei  man  sich  freilich  oft  mit  Näherungswerten 
begnügen  muss.  So  z.  B.  geben  100  Mark  als  Grösse  in  3  gleiche 
Einheiten  zerlegt,  den  Wert  einer  solchen  Einheit  =  33^8  *^» 
sowie  die  Grösse  100  ^  gemessen  mit  der  Einheit  33^3  Ji 
die  Zahl  3  giebt;  aber  ^/g  Ji  lässt  sich  nur  annähernd  als  33 
oder  34  «^  auszahlen.  Da  nun,  wie  gesagt,  alle  beliebigen 
Dinge  als  Einheiten  aufgefasst  und  gezählt  werden  können,  so 
kann  man  auch  eine  Zahl  selbst  als  bestimmte  Einheit  einer 
andern,  als  Grösse  erscheinenden  Zahl  aufgreifen,  wie  z.  B.  die 
Zahl  1  als  einen  Einer,  die  Zahl  0  als  Vs  Dutzend,  die  Zahl 
10  als  einen  Zehner,  die  Zahl  15  als  ein  Mandel,  die  Zahl  100 
als  einen  Hunderter  u.  s.  w.  Im  letztgenannten  Falle  besteht 
die  Grösse  100  aus  100  mal  der  Einheit  1  oder  aus  10  mal 
der  Einheit  10,  also  aus  100  Einem  oder  10  Zehnem  u.  s.  w. 
Ja,  man  kann  in  entsprechendem  Sinne  auch  die  Unterrichts- 
abschnitte, welche  zusammen  ein  Unterrichtsganzes,  also  eine 
viel  oder  wenig  umfassende  Grösse  bilden,  ebenfalls  Einheiten 
nennen.  Wie  verschieden  hiemach  aber  auch  die  Einheiten, 
d.  h.  die  wirklichen  oder  gedachten  Dinge  bei  den  verschiedenen 
Zählungen  sein  können,  so  sind  doch,  da  man  sie  alle  auf  gleiche 
Art  zählt  und  dabei  stets  mit  Eins  zu  zählen  anfängt  und  um 
Eins  weiter  schreitet,  alle  Einsen  einander  gleich,  und  man 
kann  daher  die  Zahl  auch  für  sich  fassen  und  das  Zählen  aus- 
führen, ohne  dabei  an  bestimmte  Dinge  zu  denken. 

Zur  genaueren  Erwägung  dieser  Punkte,  auf  die  ich  hier, 
ohne  weitläufiger  zu  werden,  nicht  weiter  eingehen  kann,  ver- 
gleiche man:  Fr.  Bartholomäi,  „Arithmetik,  Jena  1852"  und 
dessen  Aufsatz:  „Zahlen-  oder  Grössenlehre"  im  Jahrbuch  des 
Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik,  5.  Jahrgang  1873;  so- 
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wie    teilweise    auch:    Dr.    Adolph    Tellkampf    „Vorschule    der 
Mathematik,  5.  Aufl.,  Berlin   1856." 

Jedenfalls  möchten  die  vorstehenden  Sätze  bezwecken,  dass 
man  an  jeder  Menge  die  drei  Begriffe:  Grösse,  Einheit  und 
Zahl,  und  bei  der  letzteren  die  Eins  als  die  Zahl  einer 
Einheit  genau  auseinanderhalte. 

Im  Sinne  dieser  Vorbemerkungen  schreite  ich  nun  zur  Be- 
sprechung der  aus  ()  Präparationen  bestehenden  Dr.  Wilkschen 
Arbeit. 

Die  erste  der  vom  Verfasser  aufgestellten  Präparat io neu 
trägt  die  Überschrift:  „Die  allgemeinen  Zahlen"*.  Zur  Be- 
griffsgewinnuug  der  letzteren  wird  zunächst  die  Aufgabe  ge- 
stellt, den  Flächengehalt  des  6  m  langen  und  5  m  breiten, 
rechtwinkeligen  Fussbodens  des  Klassenzimmers  zu  bestimmen, 
wobei  durch  Berufung  auf  den  betreffenden  früher  gelernten 
Satz  sich  30  qm  ergeben.  Sodann  wird  durch  Annahmen 
anderer  Ausdehnungen  zu  der  Regel  geschritten:  „Inhalt  = 
Länge  X  Breite  oder  noch  kürzer:  I  =  1  .  b**.  Darauf  heisst 
es:  „1  und  b  sind  zunächst  die  Anfangsbuchstaben  der  Worte 
Länge  und  Breite.  Deswegen  bedeutet  1  die  Längsseite  und  b 
die  Breitseite  des  Rechtecks."  Und  dann  wird  weiter  gesagt: 
„I^^ir  die  Berechnung  ist  dies  aber  Nebensache,  die  Hauptsache 
ist  dabei  die  Grösse  dieser  Linien.  1  bedeutet  also  dasselbe, 
was  im  1.  Exempel  6  m,  im  2.  8  m,  im  3.  10  m.  etc.  war; 
kurz  es  steht  für  alle  möglichen  Grössen  der  Längsseite.  Das- 
selbe gilt  für  b.  Resultat:  Die  Buchstaben  1  und  b  bedeuten 
der  Hauptsache  nach  jede  beliebige  Grösse  von  Linien." 

Abgesehen  von  den  eigentümlichen  und  überflüssig  weit- 
läufigen Ausdrücken  „Längsseite  und  Breitseite",  welche  letztere 
bei  einem  Schiffe  gerade  die  Längswandung  bedeutet,  scheint 
mir  die  Darstellung  nicht  das  anzugeben,  was  sie  soll.  Denn 
wüide  man  wiiklich  für  I  =  1  .  b  als  Flächeninhalt  das  Pro- 
dukt 6  m  mal  r>  m  bilden  wollen,  so  wäre  dies  unmöglich,  da 
wohl  ein  Multiplikand,  niemals  aber  ein  Multiplikator  eine  be- 
nannte Zahl  sein  kann,  indem  letzterer  nur  die  reine  Zahl 
ist,  welche  angiebt,  wie  oft  der  Multiplikand  als  Summand  ge- 
setzt werden  soll.  Es  darf  also  auch  nicht  dei  Gedanke  ver- 
anlasst werden,  dass  durch  0  m  mal  5  m  30  qm.  entstünden. 
Vielmehr  ist  schon  hier  zu  zeigen,  dass  die  Länge  und  Breite 
des  Klassenzimmers  gegebene  Grössen  sind,  die  mit  dem  Meter 
als  bestimmte  Einheit  gemessen  die  Zahlen  (S  und  5  liefern, 
wie  sie  dagegen  mit  einem  Centimeter  gemessen  die  Zahlen  600 
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L    500    geben  würden.     Sodann  ist  darznthnn,    wie    sich    an 

er  Zeichnung  leicht  ausführen  lässt,    dass  das  mit  einem  be- 

nmten  Lftngenroass  (m  oder  cm)  in  seinen  beiden  Ausdehnungen 

nessene  Bechteck  gerade  sovielmal  das  betreffende  Massquadrat 

a  oder  qcm)  in  sich  fasst,    als  das  Produkt   der  betreffenden 

lilen  angiebt.     Auf  entprechende  Weise   muss    dann    der  Ge- 

ike    zur  Klarheit  kommen,    dass  die  als  Grössen  vorliegende 

nge  und  Breite  eines  beliebigen  Rechtecks  mit  irgend  einem 

Einheit    dienenden  Längenmasse    gemessen    auch    allgemein 

r  die  dadurch  sich  ergebenden  Masszahlen  1  und  b  liefern 

;  also  keineswegs  als  Länge  und  Breite   selbst,    sondern   als 

ne  Zahlen  aufzufassen  sind.     Der  vom  Verfasser  aufgestellte 

tz:    ,,1  und    b  bedeuten  jede  beliebige  Grösse    von   Linien,^ 

Ite  daher  deutlicher  heissen:  1  und  b  bedeuten  die  Zahlen, 

Iche  angeben,  wie  oft  eine  Masseinheit  in  der  betreffenden 

recke    enthalten    ist.     Dem   entsprechend  müsste    auch    klar 

legt  sein,    dass  die  Formel  I  =  1  .  b   eigentlich  heissen  soll: 

e   Zahl  I  zeigt  dasjenige  Massquadrat,  mit  dessen  Seitenlänge 

\  Ausdehnungen  des  Bechtecks  gemessen  sind,  eben  so  viel  mal 

,    als  dies   das  Produkt   1.  b  thut.     Demnach  sind  I  qm  = 

b  qm,    desgleichen  I  qcm  =  1  .  b  qcm  u.  s.  w.     Daraus  ist 

atlich  zu  erkennen,  dass  sowohl  I  als  auch  1  und  b  nur  Zahlen 

id  und  dass  der  Ausdruck:  „Inhalt  =  Länge  mal  Breite*'  nur 

le  abgekürzte  Redeweise  ist,  die  wohl  erlaubt  sein  kann,  wenn 

B  richtige  Verständnis  vorher  gewonnen  worden  ist,    die  sich 

er  in  dieser  Fassung  gar  nicht  dazu  eignet,  um  1  .  b  als  das 

odukt   der  reinen  Zahlen  1  und  b  erkennen  zu  lassen,  wie  es 

^ohl  mathematisch  als  auch  methodischfnötig  ist. 

Der  Verfasser  giebt  sodann  eine  einfache  Aufgabe  aus  der 

'ocentrechnung,  wobei  er  einzelne  Fälle  aufstellt,  aus  denen  er 

Procent  X  Kapital 
5    Regel    zieht:     „Gewinn    = rjr^ oder  noch 

p .  k 
Tzer:    Gewinn  =  -ttttt"     Einer  dieser  Fälle  ist  ausführlich 

gelöst: 
4)  Mit  100  uff  gewinnt  man  8  Jk, 


mit       1  JK 


100' 


mit  500  uT        „  „        — — - —  =  40  Jk^ 

Diese  Lösung  ist  richtig :  aber  falsch  ist  der  bei  der  Ver- 

Jahrbooh  d.  V.  f.  w.  P.  ZXUI.  6 
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allgemeinemng  daraus  gezogene  Schlnss,  welcher  lautet :  ^p  gab 
eine  beliebige  Geldgrosse  an,  z.B,8JI^,  15  ^/L  etc.  and  k  eine 
beliebige  Zahl,  z.  B.  500,  650  etc."  In  der  That  ist  doch, 
wie  bei  8  Jt.  die  8,  so  bei  p  ^M.  das  p  aach  nar  eine  Zahl, 
welche  angiebt,  wie  oft  die  Geldeinheit,  die  1  ^,  1  Gulden, 
1  Franc  n.  dgl.  sein  kann,  an  der  Geldgrösse  100  ^^^  oder 
100  Gülden,  oder  100  Frcs  gewonnen  wird;  und  ebenso  zeigt 
aach  k  in  der  Geldgrösse  k  JL,  oder  k  Galden,  oder  k  Fics 
nar  die  betreffende  Zahl  der  vorhandenen  Einheiten  «4\  oder 
Gld,  oder  Frcs  an.  Die  richtige  Angabe,  dass  k  eine  beliebige 
Zahl  ist,  hat  der  Verfasser  aas  dem  angeführten  Beispiele  ab- 
geleitet, wobei  k  der  Zahl  500  entspricht;  die  falsche  Angabe 
über  das  p  liegt  daran,  dass  es  als  VeraUgemeinernng  von 
8  ^ä.  genommen  wird,  während  es  doch  nar  für  die  Zahl  8  den 
allgemeinen  Aasdrack  bildet;  von  dem  Divisor  100  ist  nichts 
erwähnt,  da  er  in  der  Aasführang  der  Kechnong  sofort  als 
Zahl  erscheint.  Nan  kann  man  aber  aach  folgendermassen 
schliessen:  Mit  100  .^  gewinnt  man  p  .^., 

und  mit       k  J(p.         ^  „     sovielmal  p  ^ 

als  in  k  ^^  die  100  ^  enthalten  sind. 
Dabei  wird  der  in  Jlf  aasgedrückte  Gewinn 

g  .*    =  p  -^  .  ~^^^-j  =    p  .Ä  .  — ^-  =    -^^^^  .H. 

Bei    der    Messang    der    Grösse   k  JL   darch    die    entsprechende 

t 
Grösse  100  ^  entsteht  nämlich  als  Qaotient  die  reine  Zahl  -^.üy 

Wäre  der  Gewinn  in  Pfennigen  aasgedrückt,  so  würde  g  c*^  = 
p  .  k  ^ 

"TörT  '^^  ^®"^'    ^^^  demnach  wird    für  jede   bestimmte  Münz- 

p  .  k 
Sorte  überhaupt  g  =  -:;  a^.     Demnach   ist  k  M  nicht  weniger 

eine  Geldgrösse,  als  die  Procente  p  M.  oder  das  Einheitskapitel 
100  .^  ebenfalls  Geldgrössen  sind,  and  andemteils  stellt  das  p 
selbst  nicht  weniger  eine  reine  Zahl  vor,  als  das  k  selbst  oder 
die  100  selbst.  Ebenso  ist  g  Ji  oder  g  ^  eine  Geldgixjsse 
and  g  selbst  nur  eine  Zahl. 

Hätte  der  Verfasser  bei  seinen  verschiedenen  Beispielen 
dies  alles  genau  beachtet,  so  wären  die  von  ihm  eingeführten 
Buchstaben  nicht  teils  als  „Liniengrössen",  teils  als  „Geld- 
grössen" und  teils  als  „Zahlen^,  sondern,  was  nicht  allein  mathe- 
mathisch,  sondern  auch  methodisch  höchst  wichtig  ist,  alle  sofort 
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nnr  als  Zahlen  erschienen,  und  er  hätte  dem  Schäler  anf  die 
Frage:  „Welches  ist  also  die  gemeinsame  Bedentang  aller  dieser 
Bnchstaben?*'  nicht  willkürlich  den  Satz  anfzonötigen  gebraucht: 
„Ofienbar  können  wir  uns  unter  jedem  derselben  jede  beliebige 
Zahl  denken.  Und  dies  wollen  wir  von  jetzt  ab  in  diesen 
Stunden  immer  thun.  Besultat:  Die  Buchstaben  bedeuten  in  der 
Algebra  ganz  beliebige  Zahlen.**  Vielmehr  wäre  bei  rechter  Auf- 
ffassung  kein  blosses  Können  oder  Wollen  und  doch  wieder  ein  be- 
stimmtes Sein,  sondern  ganz  natürlich  nur  das  Letztere  hervor- 
getreten und  zwar  für  die  ganze  Arithmetik,  d.  h.  Zahlenlehre,  und 
nicht  bloss  für  die  Algebra,  d.  h.  Lehre  von  den  Gleichungen. 
Bei  der  vom  Verfasser  gegebenen  Einteilung  der  Zahlen 
in  „allgemeine**  und  ^specielle^  hätte  er  gleichmässig  lateinisch 
oder  deutsch:  generelle  und  specielle  oder  allgemeine  und  be- 
sondere sagen  sollen.  Die  Angabe:  „Wenn  a  =  10  ist,  be- 
deutet es  Zehner**  ist  nicht  genau;  denn  es  bedeutet  a  hierbei 
nicht  beliebig  viel  Zehner,  sondern  nur  1  Zehner.  Das  ent- 
sprechende ist  über  die  Hunderte  u  s.  w.  in  den  5  folgenden 
Beispielen  solcher  Art  zu  sagen.  Auch  bedeutet  der  Buchstabe 
a  in  einer  Winkelöffnung  nicht  allgemein  die  Grösse  a  Grad, 
sondern  eben  nur  die  Zahl  a,  die  auch  die  Maasszahl  für  Mi- 
nuten oder  Sekunden  sein  kann,  und  „Winkel  ABC**  ist,  da 
in  der  gegebenen  Zeichnung  nur  die  beiden  Schenkel  BA  und 
BC  vom  Scheitel  B  ausgehen,  auch  nicht  „genauer**  als  Winkel 
B.  —  Femer  ist  a  neben  einer  Strecke  nicht  immer  a  AI  et  er, 
sondern  auch  nur  die  Zahl  a,  welche  ausdrückt,  wieviel  Meter 
oder  Centimeter  u.  s.  w.  in  der  betreffenden  Strecke  enthalten 

20  .  500 
sind.  —  Weiter  fehlt  in  der  Gleichung:  „  .  -=100*ä** 

auf  der  linken  Seite  die  Benennung  M;  denn  es  kann  eine 
reine  Zahl  nicht  einer  beliebigen  Grösse  gleich  sein;  wenn  ich 
z.  B.  in  der  reinen  Zahlenreihe  bis  1000  zähle,  so  habe  ich  da- 
mit nicht  die  Grösse  1000  Ji  oder  1000  ^  bekommen,  sondern 
dies  geschieht  erst,  wenn  die  gezählten  Einheiten  Jk  oder  ^ 
waren.  —  Anstatt  der  Ausdrücke:  „pro  kg**  oder  „ä  5  ^** 
könnte  es  deutsch  heissen:  tür  das  kg  oder  zu  5  u^  u.  s.  w. 

Die  zweite  Präparation  behandelt  die  Addition. 
Die  Erklärung  sagt:  „Addieren  heisst,  die  Einheiten  melirerer 
gegebener  Zahlen  zusammenzählen^,  und  eine  Kegel  giebt  dazu 
an:  „Will  man  zwei  Zahlen  addieren,  so  zählt  man  von 
der  durch  die  erste  Zahl  bestimmten  Stelle  der  natürlichen 
Zahlenreihe    um    so    viel    Stellen    aufwärts,    als    die    2.    Zahl 
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anhiebt.  Die  erste  Zahl  heisst  Addend,  die  zweite  Sum- 
mand." Diese  Angaben  des  Verfassers  bedürfen  mancher  Ver- 
besserang. —  Znnächst  ist  es  beim  Addieren  gar  nicht  nOtig, 
die  Einheiten,  d.  h.  die  gezählten  Dinge  zn  beachten,  welche 
bei  den  unbenannten  Zahlen  ohnehin  nicht  angegeben  sind;  wohl 
aber  muss  man  dabei  zusehen,  wieviel  die  zwei  oder  mehr  ge- 
gebenen Zahlen  zusammen  Einsen  haben.  Sodann  sollte  in  der 
Ausführungsregel  anstatt  des  Wortes  ,.Stelle",  welches  schon 
in  der  Numeration  nach  dem  Zehnersystem  seine  allgemein  ein- 
geführte Bedeutung  besitzt,  in  der  Mehrzahl  lieber  das  Wort 
Stufen  oder  am  besten  der  Ausdruck  Einsen  gebraucht  sein. 
—  Ferner  heisst  nicht  diejenige  Zahl,  welche  zuerst  gegeben 
ist,  der  „Addend",  da  ja  dieser  Name  die  hinzuzugebende 
Zahl  bedeutet,  so  dass  dieselbe  mindestens  als  zweite  auftritt 
Die  gegebene  erste  Zahl  enthält  dagegen  in  passender  Weise 
den  Mamen  Äugend,  d.  h.  die  zu  vermehrende  Zahl,  und 
der  Name  Summand  bildet  die  gemeinschaftliche  Bezeichnung 
für  beide,  weil  auch  bei  Umtauschung  der  Werte  des  Angenden 
und  Addenden  die  Summe  doch  dieselbe  bleibt,  da  letztere  soviel 
Einsen  hat  als  jene  solcher  zusammen  haben.  —  Wenn  sodann 
gesagt  ist,  dass  man  die  Zahlen  a  und  b  zusammen  nicht  mit 
c  bezeichnen  könne,  so  ist  das  nicht  deutlich  genug  ausge- 
drückt; denn  es  kann  recht  gut  a  -[~  ^  =  c  sein,  gerade  weil 
jeder  Buchstabe  jede  beliebige  Zahl  bedeuten  kann. 

Bei  Erwähnung  des  Eins  und  eins  sollte  darauf  hinge- 
wiesen sein,  dass  dasselbe  aus  geordneten  Additionsreihen  be- 
steht, die  zugleich  die  Multiplikationsreiheu  als  besondere  Fälle 
in  sich  fassen,  und  dass  die  letzteren  in  denjenigen  Additions- 
reiheu,  welche  durch  einen  gemeinschaftlichen  Addenden  zu- 
sammengehören, nur  da  auftreten,  wo  der  Anfangsaugend  dem 
gleichbleibenden  Addenden  selbst  gleich  ist,  wie  z.  B.  für  den 
Addenden  5  die  Reihen  1)  1,  6,  1 1  u.  s.  w.;  2)  2,  7,  12  . .  .; 
3)  3,  8,  13  .  .  .;  4)  4,  9,  14  .  .  .  und  5)  5,  10,  15  .  .  .  nur 
im  letzten  Falle  eine  Multiplikationsreihe  bilden.  Will  man  hier 
diesen  Namen  noch  nicht  brauchen,  so  ist  doch  darauf  hinzu- 
weisen, dass  diese  Keihe  lauter  gleiche  Summanden  enthält.  — 
Bei  der  Überschrift:  „Vertauschung  der  Summanden'*  ist  das 
Wort  ,  Summand^*  in  seiner  richtigen  allgemeinen  Bedeutung 
genommen,  bei  der  aufgestellten  Regel  aber  in  dem  obenge- 
nannten unrichtigen  Sinne.  —  In  der  Aufgabe:  Die  Winkel  x^ 
und  y^  zusammen  als  einen  W^inkel  in  einer  Zeichnung  darzu- 
stellen, ist  wohl  stillschweigend  vorausgesetzt,  dass  jene  Winkel 
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entweder  in  Zeichnungen  angegeben,  oder  dass  die  Zahlen  x  und 
y  in  bestimmten  Werten  ausgedrückt  sind,  weshalb  auch  an- 
statt der  gewöhnlich  als  gesucht  anzusehenden  Zahlen  x  und 
y  lieber  die  als  gegeben  zu  betrachtenden  Zahlen  a  und  b 
oder  m  und  n  stehen  sollten. 

Als  besondere  Summe  müsste  noch  notwendig  a  -|-  1  oder 
m  4-  1  erwähnt  sein,  da  hierdurch  die  in  der  natürlichen 
Zahlenreihe  auf  a  oder  auf  m  folgende  Zahl  ausgedrückt 
wird,  wie  z.  B.  auf  100  die  Zahl  101  folgt 

Die  dritte  Präparation  ist  überschrieben:  ,,Ein- 
führuug  und  Addition  der  benannten  Zahlen*^  In 
einem  Beispiele  wird  gesucht,  welcher  Verkaufspreis  nötig  ist, 
wenn  zu  a  ^  Einkaufspreis  noch  a  »^  Gewinn  kommen  sollen, 
und  es  heisst  hierauf:  ,,Was  giebt  2i  Ji  -\-  sl  Ji  oder 
a  -f-  a  =  ?"  Dann  lautet  die  Antwort:  „a  -|-  a  =  2  a.  Der 
Kaufmann  moss  in  diesem  Falle  das  kg  Thee  mit  2  a  oft.  ver- 
kaufen.** Dabei  ist  also  vom  Verfasser  als  gleichgültig  angenommen, 
ob  die  Benennung  JL  vorhanden  ist  oder  nicht  Hierauf  wird 
2  a  als  eine  benannte  Zahl  bezeichnet,  bei  welcher  2  als  Bei- 
zahl und  a  als  Benennung  angegeben  wird.  Von  der  Be- 
nennung Mark,  die  in  2  a  J(.  doch  vorhanden  war,  ist  nicht  mehr 
die  Eede.  Wäre  in  richtiger  Weise  a  ^.  -}-  a  JL  als  (a  -|-  a) 
J(f  =  2sL  JL  dargestellt  worden,  wobei  überdies  auch  der  Ge- 
brauch der  Klammer  auf  natürliche  Weise  eingeführt  würde,  so 
hätte  sich  2  u  als  ein  Zahlenprodnkt  ergeben,  bei  welchem  man 
gewöhnlich  den  bestimmten  Faktor  2  als  den  Coefficient  und 
den  allgemeinen  Faktor  a  als  Hauptgrösse  bezeichnet,  und  es 
wäre  dann  deutlich  hervorgetreten,  dass  in  den  Aufgaben,  wie 
2  a  +  a  ='^  ferner  3m  -\-  12m  -\-  15m=?  eigentlich  Addi- 
tionen von  Produkten,  welche  einen  gemeinschaftlichen  Faktor 
haben,  vorliegen.  Will  man  aber  bei  5  a  -f-  10  a  =  15  a  die 
allgemeine  Zahl  a  als  gezählte  Einheit  auffassen,  so  kann  man 
es  ja  auch  machen,  darf  dann  aber  nicht  sagen:  „Im  Gegen- 
satz zu  den  benannten  Zahlen  heissen  die  speciellen  Zahlen  (5, 
6  u.  s.  w.)  un benannte  Zahlen.'*  Denn  man  kann  eben  so  gut 
5  -f  ^  +  ^  als  3  Fünfen  oder  3  Fünfer,  ferner  a  .  lO  als 
a  Zehner  oder  a  Zig  ansehen,  so  dass  nun  die  5  oder  10  als 
Einheit  oder  Benennung  auftritt.  —  Bei  der  „Addition  der 
Einheiten  verschiedener  Ordnung"  heisst  es:  „5  Z  +  0  E  =  56 
(mehrstellige  Zahlen)".  Dabei  müsste  darauf  hingewiesen  sein, 
dass  die  Addition,  als  Vereinigung  der  zuerst  vorhandenen 
und    der    neu    hinzukommenden    Einsen     erst    dann    vollzogen 
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werden  kann,  wenn  die  5  Zehner  in  50  £iner  verwandelt 
worden  sind. 

Die  vierte  Präparation  behandelt  die  SubtraktioiL 
Bei  Erörterung  des  Beispiels,  dass  der  Einkaufspreis  gefunden 
wird,  wenn  man  vom  Verkaufspreis  11  ^  den  Gewinn  3  Ji 
wegnimmt,  ist  fasslich  dargethan,  wie  man  von  \\  .S  erst  1  Ji^ 
dann  vom  Beste  noch  1  ^  und  endlich  vom  Reste  noch  1  Ji 
abzuziehen  liat.  Hierauf  aber  folgt  unmittelbar  die  Erklärung: 
„Subtrahieren  heisst,  von  einer  Zahl  der  natürlichen  Zahlenreihe 
soviel  Stellen  rückwärts  zählen,  als  eine  zweite  Zahl  Einheiten 
enthält."  Daran  schliesst  sich  der  Zusatz:  „Wir  können  also 
subtrahieren  kura  mit  abziehen  oder  wegnehmen  übersetzen."  — 
Abgesehen  davon,  dass  die  angeführte  Erklärung  nicht  zu  der 
vorhergegangenen  Ausfälirung  der  Subtraktion  passt,  wie  auch 
die  im  Zusatz  gegebene  Übersetzung  des  Fremdwortes  subtra- 
hieren, trotz  des  Wortes  „also**,  wieder  nicht  mit  der  gegebenen 
Erklärung  übereinstimmt,  so  fehlt  auch  die  Angabe,  dass  das 
Eückwärtszählen  bei  der  ersten  bestimmt  gegebenen  Zahl  be- 
ginnen, dann  um  so  viel  Stufen  weit  geschehen  muss,  als  die 
andere  gegebene  Zahl  Einsen  hat,  und  hauptsächlich,  dass  die 
beim  Rückwärtszählen  erreichte  Zahl  das  gesuchte  Ergebnis  ist. 
Erst  nach  dieser  Klarlegung  dürften  (und  zwar  mit  Verwand- 
lung des  ersten  Punktes  in  ein  Semikolon  und  mit  Berücksich- 
tigung der  oben  zur  Verbesserung  vorgeschlagenen  Ausdrücke) 
die  Bestimmungen  folgen:  „Der  Minuend  giebt  an,  bei  welcher 
Stelle  man  anfangen  soll,  rückwärts  zu  zählen.  Der  Subtrahend, 
wieviel  Stellen  abwärts  gezählt  werden  sollen.  Das  Übrig- 
bleibeu(Je  heisst  Rest.^ 

In  einer  zweiten  Aufgabe  wird  aus  „11  ^  Verkauf  und 
8  Jh  Einkauf  der  Gewinn"  gesucht  und  dieser  als  Unterschied 
zwischen  Verkaufs-  und  Einkaufspreis  bezeichnet.  Die  Erklärung 
lautet  nun:  „Zwei  Zahlen  subtrahieren  heisst  ausrechnen, 
wieviel  man  Stellen  in  der  natürlichen  Zahlenreihe  abwärts 
zählen  muss,  um  von  der  grosseren  Zahl  auf  die  kleinere  zu 
kommen."  Ein  Zusatz  sagt  dann  noch:  „In  diesem  Falle  können 
wir  subtrahieren  übersetzen  mit  den  W^orten:  den  Unterschied 
zweier  Zahlen  suchen."  Nun  sind  aber  nicht,  wie  es  nach  der 
Erklärung  scheinen  könnte,  zwei  Zahlen  zu  subtrahieren,  sonst 
müssten  sie  ja  beide  Subtrahenden  sein,  und  ausserdem  kann  der 
Unterschied  zwischen  Minuend  und  Subtrahend  auch  dadurch 
gefunden  werden,  dass  man  von  letzterem  bis  zum  ersteren  auf- 
wärts zählt   und  die   sich  dabei  zeigenden  Fortschritte   als  Er- 
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gebnis  bekömmt.  Ferner  kann  m^n  in  das  Wort  subtrahieren 
zwar  die  Bedeutung  legen,  den  Unterschied  suchen,  sprachlich 
übersetzen  lässt  sichs  aber  nicht  anders  als  mit  abziehen. 

Hätte  der  Verfasser  seine  Beispiele  zur  Subtraktion  gleich 
von  vornherein  aus  der  Addition  hergeleitet  und  dann,  wenn  er 
ja  von  angewandten  Autgaben  ausgehen  wollte,  gesagt:  „In 
unserer  ersten  Aufgabe  war  beim  Addieren  der  Einkaufspreis 
und  der  Gewinn  gegeben,  woraus  der  Verkaufspreis  gesucht 
wurde;  beim  Subtrahieren  aber  soll  aus  dem  Verkaufspreis, 
der  dort  die  Summe  bildete,  und  dem  einen  gegebenen  Summan- 
den, sei  dieser  nun  der  Einkaufspreis  oder  der  Gewinn,  der 
andere  Summand  gesucht  werden,  —  so  wäre  sofort  die  allge- 
meine Erklärung  der  Subtraktion  hervorgetreten.  Dieselbe  hätte 
gelautet:  Subtrahieren  heisst,  aus  einer  gegebenen  Summe  und 
einem  gegebenen  Summanden  den  fehlenden  Summanden  suchen. 
Femer  wäre  die  gegebene  Summe  als  Minuend,  der  gegebene 
Summand  als  Subtrahend  und  der  gesuchte  Summand  als  Diffe- 
renz aufgetreten.  Dabei  ist  es  gleichgültig,  ob  der  Äugend  oder 
der  Addend  gegeben  oder  gesucht  war,  da  ja  beide  ohne  Ände- 
rung der  Summe  vertauscht  werden  können,  so  dass  die  Sub- 
traktion als  die  einzige  Umkehrung  der  Addition  erscheint, 
trotzdem  das  Aufsuchen  des  fehlenden  Summanden  auf  verschiedene 
Weise  geschehen  kann.  Hat  man  z.  B.  die  Aufgabe  5  —  3  zu 
lösen,  d.  h.  zur  Summe  5  und  dem  gegebenen  Summanden  3  den 
fehlenden  Summanden  x  zu  suchen,  so  kann  man  1.,  von 
dem  Minuenden  den  Subtrahenden  wirklich  wegnehmen,  wobei 
[(5  —  1)  —  1]  —  1  =  [4  —  1]  —  l  =  3  —  l  =  2  als  Er- 
gebnis  x  erscheint,  welches,  wie  die  Aufgabe  selbst,  zwar  auch 
den  allgemeinen  Namen  Differenz  führt,  der  Ausrechnung  nach 
aber  passender  den  Namen  Rest  bekömmt.  Bei  derselben  Auf- 
gabe 5  —  3  kann  man  aber  zur  Summe  5  und  dem  gegebenen 
Summanden  3  den  fehlenden  Summanden  x  auch  2.,  dadurch 
finden,  dass  man  entweder  vom  Minnenden  abwärts  bis  zum 
Subtrahenden  oder  von  diesem  aufwärts  bis  zu  jenem  zählt  und 
die  Zw^ischenstufen  in  der  natürlichen  Zahlenreihe  als  Ergebnis 
merkt,  für  welches  nun  die  eigentliche  Übersetzung  des  Wortes 
Differenz  als  Unterschied  wirklich  passend  ist,  da  von  5  bis 
3  abwärts  1  +  1  Stufen  =  2  Stufen  vorhanden  sind,  wie  von 
3  bis  5  aufwärts.  Die  Ergebnisse  der  verschiedenen  Aus- 
führungsweisen sind  also  beim  Restsnchen,  wie  beim  Unterschied- 
Suchen  dieselben,  nämlich  x  =  2.  Besonderer  Erwähnung  hätte 
notwendig   noch  die   Differenz  a  —  1   bedurft,    da   sie    in   der 
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natürlichen  Zahlenreihe  die  vor  a  stehende  Zahl  bedeutet,  wie 
z.  B.  101  —  1  =  100. 

Die  5.  Präparation  umfasst  die  Multiplikation.  An- 
statt des  Ausdrucks  „1  kg  kostet  8  Jlf,  S  kg  kosten  3  mal 
mehr*',  was  ja  (1  -\-  3)  mal,  also  4  mal  so  viel  wäre,  muss 
es  heissen  „3  mal  soviel".  Die  Erklärung:  „2  Zahlen  mit- 
einander multiplizieren  heisst:  die  erste  so  oft  zu  sich  selbst 
addieren  als  die  2.  angiebt*',  ist  ebenfalls  falsch;  denn  soll 
z.  B.  8  mit  3  multipliziert  werden,  so  ist  zur  8  nicht  noch 
8  +  8  -[-  8  zu  thun,  sondern  es  ist  im  ganzen  nur  8  -f-  8  -|-  8 
zu  rechnen;  daher  muss  die  Erklärung  deutlicher  so  lauten: 
Eine  Zahl  mit  einer  andern  multiplizieren  heisst,  jene  so  oft  als 
Summand  setzen,  wie  diese  Einsen  hat.  Der  Multiplikand  kann 
dann  als  der  mehrmals  auftretende  und  demnach  sich  gleich- 
bleibende Summand,  der  Multiplikator  als  der  Anzahlbestimmer 
jener  gleichen  Sunmianden  und  das  Produkt  als  die  Summe  jener 
bestimmten  Anzahl  der  gleichen  Summanden  erklärt  werden, 
wobei  auch  für  Multiplikand  und  Multiplikator  der  gemeinschaft- 
liche Name  Faktoren  einzuführen  wäre. 

Die  vom  Verfasser  gegebenen  Bemerkungen  über  das  Ein- 
maleins erwecken  den  Schein,  als  müsse  dasselbe  mechanisch 
gelernt,  und  wenn  es  vergessen  worden  ist,  auch  wohl  so  wieder- 
holt werden.  Bei  den  darüber  aufgestellten  Sätzen  und  dem 
„Resultat:  Erst  durch  Anwendung  des  Einmaleinses  und  der 
Multiplikationsregeln  macht  sich  das  Multiplizieren  vom  Addieren 
frei  und  wird  in  Wirklichkeit  zu  einer  neuen  höheren  Operation'', 
hätte  darauf  hingewiesen  werden  sollen,  dass  das  Einmaleins 
eine  geordnete  Zusammenstellung  von  Multiplikationsreihen  dar- 
stellt und  dass  diese  Beihen,  wie  schon  früher  gesagt,  eigent- 
lich nur  diejenigen  besondem  Additionsreihen  sind,  die  lauter 
gleiche  Summanden  haben,  so  dass  unter  den  55  ersten  Addi- 
tionsreihen, welche  als  niedrigsten,  sich  gleichbleibenden  Addend 
die  1  und  als  höchsten  die  10  haben,  nur  10  Multiplikations- 
reihen sich  befinden,  und  dass  an  diesen  bei  ihrer  Aufbauong 
das  Einmaleins  zu  lernen  und,  wenn  es  vergessen  worden,  auch 
neu  einzuprägen  ist.  —  Die  Frage:  „Was  heisst  zwei  Zahlen 
multiplizieren?^  ist  ungenau,  da  sie  den  Schein  weckt,  als  solle 
sowohl  die  erste,  als  auch  die  zweite  Zahl  etwa  mit  einer  dritten 
multipliziert  werden.  —  Die  Regel:  „Will  man  mit  einem  Pro- 
dukt multiplizieren,  so  zerlegt  man  dasselbe  in  Faktoren  und 
multipliziert  dann  in  beliebiger  Reihenfolge"  könnte  kürzer  und 
schärfer  heissen:  Mit  einem  Produkte  multipliziert  man,    indem 
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man  den  Multiplikanden  zunächst  mit  dem  einen  Faktor  und 
dann  das  Produkt  mit  dem  andern  Faktor  des  Multiplikators 
multipliziert.  Mehrmals  ist  von  einer  zerlegbaren  Zahl  die  Rede, 
ohne  dass  gesagt  ist,  ob  sie  in  Faktoren  oder  Summanden  zer- 
legbar sein  soll. 

Die  sechste  Präparation  behandelt  die  Division. 
Dabei  wird  zweckmässig  von  einer  Multiplikationsaufgabe  aus- 
gegangen. Dieselbe  lautet:  ^Ein  Kaufmann  verkauft  3  kg  Thee 
für  X  Ji  pro  1  kg;  wieviel  löst  er?"*  Unzweckmässig  ist  darin 
4er  für  das  kg  bekannte  Wert  wieder  mit  x  ^A  bezeichnet, 
während  man  doch  allgemein,  wie  schon  oben  angedeutet,  die 
erst  zu  ündenden  Zahlen  mit  den  letzten  Buchstaben  des  ABC 
zu  bezeic\\nen  pflegt,  woran  sich  auch  die  Schüler  zur  Erlangung 
einer  schnellen  Übersicht  gewöhnen  sollen.  —  Dann  heisst  es 
femer:  „Wir  wollen  die  Sache  jetzt  umkehren!"*  Und  es  folgt 
nun  die  Aufgabe:  „Ein  Kaufmann  hat  durch  den  Verkauf  einer 
Ware  a  Ji  gelöst.  Wieviel  kg  muss  er  verkauft  haben,  wenn 
der  Preis  pro  kg  x  ^  beträgt?"  (Während  oben  pro  1  kg 
steht,  heisst  es  jetzt  pro  kg;  warum  nicht  deutsch  für  l  kg?) 
Die  Ausrechnung  für  das  entsprechende  besondere  Beispiel: 
„Verkaufssumme  ^h  JL\  Preis  pro  kg  5  .^  Wieviel  kg  hat 
er  verkauft?"  lautet  so:  „5  ^  in  15  ^Ä  =  3.  Der  Kauf- 
mann hat  also  3  kg  verkauft."  Dabei  ist  undeutlich,  wie  die 
entstandene  reine  Zahl  3  sofort  in  die  Grösse  3  kg  übergeht. 
Erst  die  Analyse  giebt  den  richtigen  Aufschluss  und  zeigt,  dass 
bei  Ih  Ji.  Erlös  für  je  5  ^.  1  kg  verkauft  wurde,  und  dass 
es  soviel  kg  werden,  als  von  den  15  ^  die  5  ^  sich  weg- 
nehmen lassen  Die  Erklärung  sagt  dann:  „Mit  einer  Zahl  in 
eine  andere  dividieren  heisst:  untersuchen,  wieviel  mal  die  erste 
von  der  zweiten  subtrahiert  werden  kann.  Wir  können  deshalb 
dividieren  mit  enthaltensein  übersetzen."  Abgesehen  davon,  dass 
diese  Sätze  dem  Wortlaute  nach  wieder  nicht  in  scharfem  Zu- 
sammenhang stehen,  lässt  sich  das  W^ort  dividieren  sprachlich 
nicht  mit  enthaltensein  übersetzen;  wohl  aber 
kann  man  sagen,  dass  die  angegebene  Divisionsart  erkennen 
lässt,  wie  oft  in  der  zu  messenden  Grösse  die  Massgrösse  ent- 
halten ist,  und  dass  deshalb  hier  ein  Messen  vorliegt 
Das  Wort  messen  ist  besser  als  das  Wort  enthalten  sein,  weil 
man  es  als  Zeitwort  abwandeln  und  sagen  kann:  ich  messe 
u.  s.  w.  Eine  weitere  Erklärung  sagt:  „Der  Dividend  giebt 
an,  von  welcher  Zahl  fortgesetzt  subtrahiert  werden  soll.  Der 
Divisor,    welche   Zahl    subtrahiert    werden    soll.     Der  Quotient 
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(Verhältnis)  wievielmal  der  Divisor  vom  Dividenden  abgezogen 
werden  kann.**  Dabei  hätte  recht  gut  für  solches  Messen  der 
Dividend  als  die  zu  messende  Zahl  und  der  Divisor  als  die 
Masszahl  bezeichnet  werden  können,  um  so  mehr  als  es  dann 
weiter  heisst:  „Ein  Verhältnis  (Quotient)  giebt  an,  wievielmal 
der  Divisor  im  Dividenden  enthalten  ist,  oder  wievielmal  der 
Dividend  grösser  ist  als  der  Divisor/  Anstatt  ^  grösser  *"  und 
in  einem  andern  Beispiele  „kleiner**  muss  es  heissen  „so  gross ** 
und  „so  klein**.  Auch  ist  es  unzweckmässig  für  die  strenge 
Gedankent'olge,  dass  der  Dividend  bald  einmal  vor,  bald  einmal 
nach  dem  Divisor  stehend  erscheint.  Es  lässt  sich  die  Zahl, 
an  welcher  die  Arbeit  geschehen  soll,  stets  vor  diejenige  stellen, 
mit  welcher  gearbeitet  wird,  und  so  kann  es  hier  recht  gut 
heissen:  Der  Dividend  wird  gemessen  und  in  folgendem  Falle 
geteilt  durch  den  Divisor. 

Der  Verfasser  sagt  nun:  „Wir  können  unsere  Aufgabe 
noch  auf  eine  zweite  Weise  umkehren."  „Ein  Kaufmann  ver- 
kauft X  kg  Ware  für  a  ^M.,  wieviel  Ji  kostet  1  kg?**  Dann 
folgt  nach  Lösung  dieser  Aufgabe  die  Erklärung:  „Eine  Zahl 
durch  eine  zweite  dividieren  heisst:  Eine  diitte  Zahl  suchen, 
welche  sich  sovielmal  von  der  ersten  abziehen  lässt,  als  die 
zweite  angiebt.  W'ir  können  diesmal  dividieren  übersetzen  mit 
den  Worten;  in  gleiche  Teile  teilen  oder  kurz  teilen."  In 
sprachlicher  Übersetzung  heisst  dividieren  überhaupt  nichts  anders 
als  teilen;  deshalb  hätte  hier  gezeigt  werden  sollen,  dass  bei 
der  Aufsuchung  des  jetzigen  Quotienten  derselbe  in  der  That 
einen  bestimmten  Teil  des  Dividenden  bildet. 

Hätte  der  Vcrlasser  dargethan,  dass  in  der  Multiplikations- 
aufgabe: 1  kg  kostet  a  ^^., 

b  „  kosten  ?  Jl  oder  x  »,ä,  der  Wert  a  .^  den  ge- 
gebenen Multiplikanden,  die  reine  Zahl  b  den  gegebeneu  Mul- 
tiplikator und  X  »4^  =  a  .  b  .^^  das  gesuchte  Produkt  darstellt; 
80  hätte  er  daran  sofort,  ohne  auf  die  Subtraktion  zurückzugehn, 
die  beiden  Umkehruugsaufgaben  knüpfen  können,  bei  denen 
1.,  aus  dem  gegebenen  Produkt  a  .  b  ^  und  dem  gegebenen, 
gleichbenannten  Multiplikanden  a  JL  der  fehlende  Multiplikator 
als  die  Zahl  b  gesucht  werden  soll,  und  2.,  aus  dem  abermals 
gegebenen,  benannten  Produkte  a  .  b  ^  und  dem  unbenannt  ge- 
gebenen Multiplikator  b  der  fehlende  Multiplikand  a  ui^  zu 
suchen  ist.  Dabei  erscheint  das  Dividieren  in  der  ersten  Auf- 
gabe als  ein  Messen,  bei  dem  das  Ergebnis,  also  der  Quotient, 
als   unbenannte   Zahl   auftritt   und   nur   sagt,    wie    oft  in  dem 
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Produkt  als  Dividenden  der  Multiplikand  als  Divisor  enthalten 
ist,  und  in  der  zweiten  Auff^abe  tritt  das  Dividieren  als  Teilen 
auf,  wobei  aus  dem  Produkt  als  Dividenden  und  dem  unbe- 
nannten Multiplikator  als  Divisor  der  mit  dem  Dividenden 
gleichbenannte  Multiplikand  als  Quotient  erscheint  und  so  den 
gesuchten  Teil  desselben  bildet.  Sind  in  der  Multiplikations- 
aufgabe beide  Faktoren  reine  Zahlen  gewesen,  so  lässt  sich  bei 
der  Division  nicht  erkennen,  ob  aus  dem  gegebenen  Produkt 
und  dem  gegebenen  Faktor  der  gewesene  Multiplikand  oder 
Multiplikator  zu  suchen  ist,  und  deshalb  heisst  dividieren 
allgemein:  aus  einem  gegebenenProdukt  und 
einem  g  eg  e  be  n  en  Fak  t  o  r  den  andernFaktor 
suchen.  Dabei  kann  die  Aufgabe  15:5  =  3  im  allgemeinen 
gelesen  werden  15  dividiert  durch  5  giebt  3,  oder  im  beson- 
dem  15  gemessen  mit  5  geht  3  mal  und  15  geteilt  unter 
5  giebt  3  als  Teil.  —  Bei  dem  Kürzen  von  geometrischen 
Verhältnissen  oder  Brüchen  sollte  durchaus  deutlich  ausgesprochen 
sein,  dass  man  dabei  die  beiden  Divisionsglieder  durch  ein  und 
dieselbe  Zahl  zu  dividieren  hat.  —  Nach  diesen  Darlegungen 
lässt  sich  leicht  noch  manche  Aufstellung  des  Verfassers  beur- 
teilen und  nötigenfalls  abändern. 

Wenn  meiner  Bemerkungen  viele  geworden  sind,  so  liegt 
dies  daran,  dass  ich  gerade  die  schari'e  Grundlegung  der  arith- 
metischen Anfänge  überhaupt,  und  insbesondere  die  der  Buch- 
stabenrechnung, für  den  ganzen  weitern  Unterricht  in  der  all- 
gemeinen Zahlenlehre  für  höchst  wichtig,  ja  für  unumgänglich 
nötig  halte,  in  welcher  Meinung  mir  der  Verfasser  gewiss  bei- 
stimmen wird.  Muss  doch  in  jeglichem  Lehrfache  die  genaueste 
Sachrichtigkeit  ebenso  wie  das  beste  Lehrverfahren  als  Bedingung 
eines  guten  Unterrichtserfolges  angesehen  werden.  Glücklicher- 
weise schliessen  diese  beiden  Bedingungen  an  sich  einander  nicht 
aus.  Daher  erscheint  es  mir  auch  vom  unterrichtlichen  Stand- 
punkte aus  nicht  zweckmässig,  durch  die  Methode  an  fest- 
stehenden Begriffen  der  Mathematik  Änderungen  vorzunehmen. 
Vielmehr  glaube  ich,  dass  der  Unterricht  selbst  am  meisten  ge- 
winnt, wenn  er  auf  jeder  Stufe  auch  die  sachliche  Richtigkeit 
und  Klarheit  vollständig  wahrt. 


IV. 

Zusatz  zii  Yorstehendeii  BemerkungeiK 

Von 

Dr.  E.  Wilk. 


Der  Hanptvorwurf,  welchen  Herr  H.  meiner  Arbeit  macbt, 
ist  der,  dass  ich  die  Be^iffe:  Grösse,  Einheit  und  Zahl  nicht 
auseinander  hielte.  An  3  Stellen  macht  er  mich  auf  diese  ver- 
meintliche Verwechselung  aufmerksam. 

1.  In  der  Definition  des  Addierens  (Seite  83)  müsse  es 
heissen:  „Einsen"  statt  „Einheiten". 

Um  zu  entscheiden,  welches  Wort  das  richtige  ist,  mnss 
man  sich  zunächst  fragen,  was  unter  einer  Zahl  überhaupt  zu 
verstehen  ist.  Es  gitbt  bekanntlich  2  Auffassungsweisen  einer 
Zahl.  Nach  Ruppert  (Jahrbuch  XI)  ist  die  Zahl  5  das  Resultat 
eines  Abstraktionsprozesses  aus  5  Äpfel,  5  Stühlen  etc.  Der 
Plural  Äpfel,  Stühle  etc.  zeigt  an,  dass  diese  Dinge  5  mal  im 
Raum  existierend  gedacht  werden.  Während  des  Ab^traküons- 
prozesses  treten  die  verschiedenen  Qualitäten  der  Grössen  durch 
Hemmung  zurück  und  es  bleiben  nur  noch  die  5  besetzten 
Punkte  des  Raumes  (ev.  der  Zeit).  Also  versteht  man  unter 
der  Zahl  5 :  fünf  besetzte  Punkte  des  Raumes  oder  der  Zeit, 
wobei  gleichgültig  bleibt,  welche  Qualität  die  besetzenden 
Dinge  haben.  In  diesem  Sinne  erscheint  also  die  Zahl  selbst 
als  eine  Grösse,  aber  mit  unbestimmter  Qualität  und  wir  sprechen 
deshalb  von  „Zahlengrössen".  Dass  die  Zahl  als  Grösse  ge- 
dacht werden  kann,   giebt   der  Herr  H.  in  seiner  Kritik    selbst 
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zu.  Die  Eins  dieser  Zahlengrösse  ist  also  ebenfalls  eine  ,,Ein- 
heit'S  wie  1  Apfel,  1  Stubl  etc.  eine  solche  ist,  jenes  eine 
Einheit  mit  unbestimmter,  dieses  eine  solche  mit  bestimmter 
Qualität. 

Die  Zahl  5  kann  aber  auch  ein  Abstraktionsresoltat  aus  5 
Fuss,  5  Zoll,  5  Meter,  5  Schock  etc.  sein  \  Der  Singular  der 
Benennung  giebt  an,  dass  hier  das  Ding  nur  einmal  gesetzt 
gedacht  ist;  die  5  ist  also  nur  eine  Multiplikationszahl,  ein 
Koefficient.  In  diesem  Sinne  sprechen  Herbart,  Bartholomäi, 
Ballauff  von  einer  „reinen  Zahl".  Das  einmalige  Setzen 
eines  Dinges  muss  dann  mit  „Eins",  nicht  mit  ,.Einheit*^  ausge- 
drückt werden. 

Ich  gebe  nun  zu,  dass  die  letztere  Auffassung  der  Zahl 
die  begrifflich  höher  stehende  ist,  denn  im  ersteren  Falle  ist 
die  5  immer  noch  mit  den  Begriffen  des  Raumes  und  der  Zeit 
verknüpft  und  ohne  diese  nicht  denkbar,  so  dass  man  Raum- 
zahlen und  Zeitzahlen  unterscheiden  muss.  Die  letztere  Auf- 
fassungsweise erlaubt  aber  diese  nebensächlichen  Merkmale,  die 
doch  offenbar  zum  Begriff  der  Zahl  nicht  gehören,  abzustreifen. 
Da  der  Inhalt  der  Zahl  5  in  diesem  Sinne  weniger  Merkmale 
besitzt,  als  in  ersterem,  so  muss  derselbe  als  ein  höherer  ange- 
sehen werden.  Dann  aber  bleibt  für  den  Begriff  der  Zahl  gar 
nichts  Vorstellbares  mehr  übrig,  da  alles  Vorstellen  nur  in  der 
Form  des  Raumes  oder  der  Zeit  geschehen  kann.  Da  aber  der 
Mensch  am  Konkreten  klebt,  d.  h.  da  er  das  Bedürfnis  hat, 
unter  jedem  Begriff  sich  auch  etwas  vorzustellen,  so  muss  er 
bei  dem  Begriff  auch  der  reinen  Zahl  zum  Zweck  der  Vorstell- 
barkeit  derselben  jenen  ersteren  niedrigeren  Begriff  zu  Hilfe 
nehmen,  natürlich  nur  soweit  dies  möglich  ist.     So    denkt    man 

sich  die  5  als  1  +  1  -f-  ^  -f-  ^  -j-  1>  unter  5a  =  a-|-8'"|"ft 
+  a  +  a. 

Beide  Auffassungsweisen  sind  unbewusst  im  Volke  lebendig, 
wie  schon  der  Umstand  beweist,  dass  zur  Zahl  5  bald  der 
Plural,  bald  der  Singular  gesetzt  wird.  Das  letztere  geschieht 
aber  nur  vereinzelt  und  nur  bei  Massen  der  Anzahl,  des  Vo- 
lumens, des  Gewichts  und  des  Wertes,  aber  auch  selbst  da  nicht 
immer,  wie  z.  B.  in  dem  Ausdruck  „5  Meilen".  Ich  behaupte 
demnach,  dass  dem  Bewusstsein  des  Volkes  jener  niedrigere  Be- 
griff der  Zahl  als  Grösse    näher  liegt    als  derjenige   der  reinen 


*  Diesen    letzteren  Fall    berührt  Herr  Ruppert  so   gut  wie 
gar  nicht. 
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Zahl,  dass  aber  auch  der  letztere  demselben  nicht  vollständig'  fremd 
ist.  Da  aber  das  kindliche  Dtnkt;n  12-  nnd  13 jähriger  Kinder 
(in  diesem  Alter  beginnt  die  Algebra)  demjenigen  des  Volkes 
näher  steht,  als  dem  gelehrter  Mathematiker  and  Philosophen, 
so  ist  das  für  mich  Gmud  genug,  jenen  niedrigeren  Begriff  der 
Zahl  als  Zahlengrösse  meinem  Unterrichte  zu  Grunde  zu  legen, 
zumal  derselbe  den  Zusammenhang  mit  dem  konkreten  Abstrak- 
tionsmaterial fester  sich  gewahrt  hat,  —  als  jener  höhere.  Diese 
letztere  Eigentümlichkeit  verleiht  bekanntlich  dem  Begriff  erst 
seinen  Wert  für  das  Handeln  des  Menschen. 

Da  bei  mir  also  Zahlen  gleichbedeutend  (natürlich  nur  so 
lange  dies  möglich  ist)  mit  Zahlengrössen  sind,  darum  besteht 
auch  in  den  ersten  3  Präparationen  eine  Zahl  aus  „Einheiten'^ 
und  nicht  aus  „Einsen''. 

2.  H.  behauptet,  dass  ich  &  Ulf  -\-  sl  Jk  (Seite  86,  Syn- 
these) mit  a  -|-  a  als  gleichbedeutend  gebraucht  hätte.  Jene 
Stelle  sagt  aber  nichts  weiter  aus,  als  dass  es  jedem  Schüler 
selbstverständlich  ist,  dass  das  Exempel  S  JL  -^  4  Jt.  (also 
ein  Exempel  mit  bestimmten  Qualitäten)  auf  das  Exempel  mit 
unbestimmten  Qualitäten  3  4~  ^  hinauskommt.  Die  Qualitäten 
sind  nebensächlich,  natürlich  nur  für  die  Rechnung.  Deshalb 
findet  der  Schüler  es  auch  für  selbstverständlich,  dass  auf  der 
Stufe  der  Assoziation  (Verallgemeinerung)  nur  von  Zahlen  die 
Rede  ist  und  nicht  von  Mark  und  zwar  nicht  bloss  in  der 
zweiten  Präparation,  sondern  in  allen  übrigen  auch,  denn  er 
weiss  ja,  dass  der  Zweck  des  Unterrichts  darin  besteht,  dass  er 
mit  allgemeinen  Zahlen  rechnen  lernen  soll. 

3.  H.  behauptet:  in  der  Formel  für  die  Berechnung  des 
Rechtecks  (J  =  l  .  b)  bedeuteten  die  Buchstaben  nicht  Linien- 
grössen,  wie  in  der  ersten  Präparation  angenommen  würde, 
sondern  nur  die  Masszahlen  derselben.  Damit  hat  Herr  H. 
ganz  recht.  Er  hätte  sich  aber  sagen  sollen,  dass  ich  das  so 
gut  weiss  wie  er  selbst,  und  hätte  sich  deshalb  ft'agen  müssen, 
wie  ich  trotzdem  dazu  komme  zu  schreiben,  1  und  b  bedeuteten 
Liniengrössen,  also  hier  sogar  Grössen  mit  bestimmten  Qualitäten. 
Die  Differenz  in  unseren  Ansichten  liegt  eben  wiederum  in  der 
Verschiedenheit  unseres  Standpunktes  zu   jenen  Prüparationen. 

Es  ist  nämlich  zu  bedauern,  dass  Herr  H.  in  seiner 
Kritik  von  vorne  herein  eine  Besprechung  der  methodischen 
Seite  meiner  Arbeit  abgelehnt  und  sich  nur  auf  die  sachliche, 
d.  h.  auf  eine  Erörterung  der  wissenschaftlichen  Richtigkeit 
derselben  und  der  wissenschaftlich   genauen  Ausdrucksweise  be- 
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schränkt  hat.  Abgesehen  davon,  dass  infolge  dieser  Einseitig- 
keit seiner  Kritik  gerade  das  Wesen  meiner  Arbeit,  welche 
einen  Beitrag  znr  Methodik  der  Algebra  liefern  sollte,  gar  nicht 
berührt  ist,  kommt  er  auch  ans  gleicher  Ursache  fast  in  allen 
Hauptpunkten  seiner  Kritik  zn  Resultaten,  die  ich  nicht  aner- 
kennen kann  und  vom  Standpunkte  des  Methodikers  zurückweisen 
muss.  £s  ist  entschieden  nicht  einerlei,  ob  man  die  Sache  allein 
als  solche  vom  rein  wissenschaftlichen  Standpunkte  oder  eine 
schulgemässe  Darstellung  derselben  vom  Standpunkte  des  Päda- 
gogen betrachtet.  Im  ersteren  Falle  fasst  man  nur  die  fertigen 
Resultate  in's  Auge  nebst  ihren  logischen  Ableitungen,  misst  sie 
am  Massstab  der  Wissenschaft  und  verurteilt  alles,  was  im  Ver- 
gleich mit  dieser  nicht  vollkommen  ist.  Der  Pädagog  aber 
sieht  als  die  Hauptsache  das  Werden  der  Sache,  das  Entstehen 
derselben  in  der  kiudlichen  Seele  an.  Dabei  kann  es  vorkommen, 
dass  eine  Vorstellung  nicht  sofort  auf  die  Höhe  des  logischen 
Begriffs  gehoben  wird,  sondern  dass  auf  diesem  Wege  aus  irgend 
welchen  Ursachen  eine  Zwischenstation  gemacht  wird.  Dann 
hat  der  Unterricht  ein  Resultat  erzeugt,  das  zwar  nicht  falsch 
ist,  —  falsche  Resultate  darf  der  Unterricht  natürlich  niemals 
geben;  ich  bin  deshalb  dem  Herrn  H.  dankbar,  dass  er  ein 
Versehen  meinerseits  inbezug  auf  die  Benennungen  der  Additions- 
zahlen richtig  gestellt  hat  — ,  aber  auch  vor  der  strengen 
Richterin  der  Wissenschaft  nicht  bestehen  kann.  Selbstver- 
ständlich sieht  diesen  Mangel  nur  der  Lehrer,  nicht  auch  der 
Schüler.  Solche  Resultate  wird  der  Kritiker  zurückweisen,  der 
nur  die  Sache  in  ihrem  Sein  beurteilt,  der  Pädagog  aber,  welcher 
ihre  Entwickelung  sich  vorstellt,  wird  sie  als  wertvolle  Zwischen- 
station anerkennen. 

In  dieser  letzten  Lage  befinde  ich  mich  nun  inbezug  auf 
die  Formel :  J  =  1  .  b.  Sieht  man  dieselbe  als  die  wissenschaft- 
liche an,  dann  bedeuten  die  Buchstaben  allerdings  nur  die  Mass- 
zahlen. Die  Kenntnis  der  Schüler  von  der  Berechnung  des 
Rechtecks  stammt  aber  aus  dem  Vorkursus  der  Geometrie,  sie 
wurde  also  von  9-  oder  10  jährigen  Kindern  (6.  oder  5.  Klasse 
der  sächsischen  Realschule)  gewonnen.  Nun  frage  ich  den  Herrn 
H.,  ob  er  auch  in  diesem  frühen  Alter  eine  strenge  begriffliche 
Unterscheidung  zwischen  Grösse,  Einheit  und  Zahl  für  möglich 
hält.  Ich  meinerseits  habe  angenommen,  dass,  wenn  die  Schüler 
sagen:  Inhalt  =  Länge  X  Breite,  dies  das  einzig  richtige  für 
diese  Stufe  des  Unterrichts  ist,  noch  dazu  da  auch  der  spätere 
Hauptunterricht  in  Geometrie  dieselbe  Ausdrucksweise  beibehält. 
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natürlich  jetzt  nnter  grenaner  begrifflicher  Auseinandersetzung, 
was  darunter  verstanden  werden  soll.  Aber  auch  in  jenem 
ersten  Unterricht  kann  bei  speziellen  Bechenbeispielen  darauf 
gehalten  werden,  dass  nur  die  Zahlen  multipliziert  werden  und 
dann  dem  Resultat  die  richtige  Benennung  (Einheit)  hinzugefugt 
wird.  Aber  zwischen  richtiger  praktischer  Ausfuhrung  einer- 
seits und  bewusst-genauer  Begriff sauffassung  und  bewasst-genauer 
Ausdrucks  weise  des  richtig  Gedachten  anderseits  ist  ein  gewaltiger 
Unterschied,  wie  besonders  im  Rechnen  an  zahllosen  Beispielen  ge- 
zeigt werden  könnte.  Da  nun  ferner  in  unserem  Falle  der  Be- 
rechnung des  Rechtecks  die  logisch -richtige  Ausdrucks  weise  so 
kompliziert  ist,  dass  selbst  der  geübte  Mathematiker  den  unge- 
nauen Ausdruck  dem  genauen  vorzieht,  so  ist  das  für  mich 
Beweis  genug,  dass  im  Vorkursus  gesagt  werden  muss:  In- 
halt =  Länge  X  Breite.  Dem  späteren  geometrischen  Unter- 
richt bleibt  es  vorbehalten,  die  rein  logischen  Begriffe  auszu- 
bilden. Da  ich  in  jener  ersten  Prüparation  nur  diese  Formel 
vorfand,  musste  ich  sie  auch  benutzen  und  daher  kam  es,  dass 
auf  der  Stufe  der  Analyse  und  Synthese  die  Buchstaben  1  und 
b  Liniengrössen  bedeuteten;  denn  diese  Buchstaben  sind  ja  in 
den  Augen  der  Schüler  zunächst  nichts  weiter  als  Abkürzungen 
für  die  Worte  Länge  und  Breite.  (Das  letztere  gilt  auch  von  der 
zweiten  konkreten  Aufgabe  der  ersten  Präparation  inbezug  auf 
den  Buchstaben  p.) 

Herr  H.  wirft  mir  nun  vor,  ich  hätte  für  die  Buch- 
staben Liniengrössen,  Geldgrössen  etc.  herausbekommen  und  ich 
hätte  hinterher  den  Schülern  ^aufgenötigt",  dass  sie  doch 
nur  reine  Zahlen  bedeuteten.  Hier  handelt  es  sich  aber  um 
keine  Aufnötigung,  sondern  um  den  psychischen  Mechanismus 
des  Abstraktionsprozesses,  infolgedessen  die  bestimmten  Qualitäten 
(m,  Ji  etc.)  sich  von  selbst  aufheben  (vergl.  Ballauff  Psychologie 
§  95.  Seite  95  und  96),  wenn  nur  die  richtigen  Vorbedingungen 
dazu  geschaffen  waren.  Und  dass  das  letztere  in  meiner  ersten 
Präparation  durch  die  beiden  konkreten  Aufgaben  der  Synthese 
geschehen  ist,  davon  bin  ich  auch  heute  noch  überzeugt  trotz 
der  Kritik  des  Herrn  H. 

Von  dem  Augenblick  an,  in  dem  aber  nun  dieser  Abstrak- 
tionsprozess  vollzogen  ist,  bedeuten  die  Buchstaben  auch  bei  mir 
nur  noch  Zahlen,  nicht  mehr  Grössen  mit  bestimmten  Qualitäten 
(von  Seite  79  meiner  Präparationen  an).  Wenn  ich  also  auf 
Seite  79  schreibe:  der  Buchstabe  a  in  einer  Winkelöffnung  be- 
deutet: „der  Winkel  ist  a^  gross",    so   ist  doch   dadurch,  dass 
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ich  das  Gradzeichen  (^)  zu  a  hinzufüge  deutlich  genug  ange- 
geben, dass  unter  a  nur  die  MasszaU  der  Winkelgrösse  und 
nicht,  wie  H.  glaubt  rügen  zu  müssen,  die  Grösse  selbst  gemeint 
ist.  Ganz  selbstverständlich  ist  es  doch  aber  wohl,  dass  es  auch 
heissen  kann:  a'  oder  a''.  Ähnliches  gilt  von  a,  wenn  es  an 
einer  Linie    steht.     Auch    darin    irrt   sich  Herr    H.,    dass    aut 

Seite  80  in ^ bei    der  Zahl   20    das  Zeichen    „^** 

p  .  k 
fehle.     Da  jetzt  nach  der  Formel  G  =     taa  gerechnet  wird, 

wo  p  and  k  Zahlen,  nicht   Grössen  von  bestimmten   Qualitäten 

.       20  .  5000    ,         „  .       .  ^  . 
bedeuten,  so  ist  ^KK ^^    allem  richtige,  sonst  müsste 

p  »JL  .  k 
auch  die  allgemeine  Formel  — ^^^ —  heissen.    So  zu  schreiben, 

ist  aber  nicht  üblich,  da  ja  jede  andere  Benennung  auch  stehen 

kann.     In   einer  Gleichung  schreibt    man    bekanntlich    nur  die 

Masszahlen    und   fügt    dem  Besultate    dem   Sinne  der  Aufgabe 

gemäss  die  richtige  Benennung  nachträglich  dazu.     Also  müsste 

20  .  5000  ,^^^ 

es  ganz  genau  heissen:  „ j.. =   1000.    Also  hat  der 

Kaufmann  1000  JL  gewonnen".  Um  die  Weitläufigkeit  des  letzten 
Schlusssatzes  zu  vermeiden,  habe  ich  das  ^-Zeichen  bald  dem 
Kesultat  hinzugefügt,  damit  die  mündliche  Ausdrucksweise  nach- 
ahmend. 

Herr  H.  deutet  ferner  an,  dass  es  besser  gewesen  wäre, 
die  Subtraktion  auf  die  Addition  und  die  Division  auf  die  Mul- 
tiplikation zu  begründen,  so  dass  subtrahieren  heisst:  Aus  einer 
gegebenen  Summe  und  einem  gegebenen  Summand  den  fehlenden 
Summand  suchen,  und  dividieren:  aus  einem  gegebenen  Produkt 
und  einem  gegebenen  Faktor  den  fehlenden  Faktor  suchen.  Diese 
Definition  der  umgekehrten  Operationen  findet  sich  allerdings 
fast  in  jedem  Lehrbuch  der  Algebra. 

Meine  Stellung  zu  dieser  Frage  ist  nun  die  folgende: 

Wer  die  Mathematik  als  Wissenschaft  schreibt,  kann  einen 
Begriff  so  definieren,  wie  er  die  kürzeste  und  glatteste  Ableitung 
der  Folgerungen,  also  hier  besonders  der  aus  dem  Begriffe  fol- 
genden Rechenregeln  gestattet.  Wer  aber  eine  Schulmathematik 
schreibt,  muss  die  Begriffe  so  fassen,  wie  sie  durch  Abstraktion 
aus  den  Verhältnissen    des  Lebens    sich    ergeben.     Wir    haben 
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also  aus  dem  Leben  gegriffene  Aufgaben  daraufhin  zu  untersuchen, 
welche  Operation  und  welche  Auflösung  sich  in  ihnen  versteckt. 

1.  Das  Abziehen. 

Wenn  ich  Ib  Jk  habe  und  gebe  davon  5  Jk  aus,  so  ver- 
mindern sich  die  15  .^  um  5  «^v  es  geht  also  von  15  um  5 
abwärts.  Das  Abziehen  ist  demnach  naturgemäss  nichts  anderes, 
als  ein  Abwärtszählen.  Es  heisst  dem  Exempel  Zwang  anthun, 
wenn  ich  es  sofort  umkehren  und  fragen  wollte:  zu  wieviel  ^ 
muss  ich  5  Jt  hinzufügen,  damit  die  ursprüngliche  Summe  von 
Ib  Ji  wieder  herauskommt.  Es  wäre  dies  weiter  nichts,  als 
ein  sogenanntes  „Vonhintenanfangen".  Dies  sucht  man  bekannt^ 
lieh  immer  zu  vermeiden,  zu  welchem  Zwecke  nebenbei  gesagt, 
besonders  auch  die  Rechnung  mit  Gleichungen  dient.  So  lange 
mir  also  Herr  H.  nicht  Autgaben  des  praktischen  Lebens 
aufzählt,  in  welchen  das  Abziehen  naturgemäss  auf  die  Form 
einer  Addition  mit  unbekanntem  Äugend  zurückkommt,  so  lange 
muss  ich  darauf  beharren,  diese  Operation  auf  das  Abwärtszählen 
zu  begründen. 

2.  Das  Unterschiedsuchen. 

Dasselbe  kann  meiner  Meinung  nach  gleich  gut  auf  das  Auf- 
wärts- (Addition)  oder  auf  das  Abwärtszählen  zurückgeführt  werden. 
Mag  ich  die  Aufgabe  stellen:  „Um  wieviel  ist  15  M.  grösser 
als  10  ^?"  oder:  „um  wieviel  10  Jt.  kleiner  als  15^^?"  ich 
finde  in  keiner  ein  genügend  starkes  psychologisches  Moment, 
das  eine  Mal  aufwärts,  das  andere  Mal  abwärts  zu  zählen. 

Die  Begründung  der  Operation  des  Unterschiedsuchens 
wird  deshalb  am  besten  nach  Analogie  des  Abziehens  geschehen. 

3.  Das  Enthaltensein  und  Teilen. 

Bei  diesen  beiden  Operationen  tritt  der  merkwürdige  Fall 
ein,  dass  manche  Aufgaben  nach  der  Auflösung  durch  Subtraktion, 
andere  wiederum  nach  der  Auflösung  durch  Multiplikation  hin- 
drängen, z.  B. 

a)  Ein  50  l-Fass  soll  durch  ein  2  1-Gefäss  entleert  werden. 
Wieviel  mal  muss  man  schöpfen?  Die  2  1  werden  von  den 
50  1  so  oft  weggenommen,  bis  das  Fass  leer  ist.  Das  Ent- 
haltensein ist  hier  ganz  entschieden  eine  bis  Null  fortgesetzte 
Subtraktion. 

b)  Ein  leeres  hl-Fass  soll  mit  Hilfe  eines  2  l-Gefässes  ge- 
füllt werden,  wie  oft  muss  das  letztere  in  das  erstere  entleert 
werden?  Hier  summieren  sich  offenbar  die  2  1,  bis  die  100  1 
zusammen  sind.  Fortgesetzte  Addition  gleicher  Summanden  ist 
aber  Multiplikation. 
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c)  IbJh  sollen  unter  3  Personen  gleichmässig  verteilt  werden, 
wieviel  erhält  jede?  Die  auszurechnende  Grösse  wird  hier  der 
1.  Person,  dann  ebensoviel  der  2  und  3.  Person  gegeben.  Da- 
durch wird  von  15  JL  eine  unbekannte  Summe  dreimal  so 
weggenommen,  dass  als  Rest  Null  bleibt  (15  —  x  —  x  —  x  =  0). 
Das  Teilen  ist  hier  eine  bis  zur  Null  fortgesetzte  Subtraktion. 
Daran  ändert  der  Umstand  nichts,  dass  die  Lösung  nur  durch 
Gleichungen  möglich  ist. 

d)  Die  Aufgabe:  „Durch  3  Personen  sollen  15  ^  zu- 
sammengebracht werden,  wieviel  muss  jede  geben?"  neigt  ent- 
schieden zur  Multiplikation.  Denn  es  summieren  sich  die 
einzelnen  Gaben,  bis  die  \h  JL  zusammen  sind.  Fortgesetzte 
Addition  gleicher  Summanden  ist  aber  Multiplikation. 

Demnach  hängt  die  Frage,  ob  die  Divisionsarten  auf  Mul- 
tiplikation oder  auf  die  Subtraktion  begründet  werden  müssen, 
ganz  davon  ab,  welcher  Art  die  Aufgabe  ist,  von  welcher  aus- 
gegangen wird. 

Ich  bin  nun  dem  Herrn  H.  dankbar  dafür,  dass  er  durch 
seine  Kritik  diese  psychologischen  Überlegungen  meinerseits  her- 
vorgerufen hat.  Denn  ich  muss  gestehen,  dass  die  Aufgaben 
(Seite  104  und  105),  welche  ich  als  Ausgangspunkt  gewählt 
habe,  entschieden  zu  der  Lösung  durch  Multiplikation  hin- 
drängen. Nur  durch  psychologischen  Zwang  habe  ich  es  fertig 
gebracht,  zuerst  auf  die  Subtraktion  zu  kommen.  Entweder  muss  ich 
also  die  letzte  Präparation  (Division)  dementsprechend  umarbeiten 
(und  das  würde  ja  dem  Wunsche  des  Herrn  H.  entsprechen) 
oder  ich  muss  andere  Aufgaben  als  Ausgangspunkt  wählen. 

4.  Das  Radizieren  und  Logarithmieren  können  entschieden 
nur  auf  das  Potenzieren  zurückgeführt  werden .  Beispiele  dazu 
sind  kaum  nötig. 


Zum  Schluss  will  ich  noch  meinen  derzeitigen  Standpunkt 
über  die  Frage,  was  „3  mal  grösser  sein"  und  „3  mal  so  gross 
seln'S  heisst,  feststellen.  Herr  H.  behauptet:  „3  mal  so  gross 
sein**  entspreche  einer  Multiplikation  mit  3,  „3  mal  grösser 
sein^  aber  einer  Multiplikation  mit  (1  +  '^)«  silso  mit  4. 
Ich  habe  bis  jetzt  angenommen,  dass  beide  Redensarten  das- 
selbe bedeuteten,  und  muss  auch  vorläufig  auf  diesem  Stand- 
punkt beharren.  Wenn  man  bei  einer  Zeichnung  von  einer 
100 maligen  Vergrösserung  spricht,  so  ist  docli  damit  ge- 
sagt, dass  das  Verhältnis  zweier  homologer  Linien  gleich  100  sei. 

7* 


100  Dr.  E.  Wilk: 


Nach  H.  mfisste  dasselbe  101  sein,  was  ich  nicht  anerkennen 
kann.  Was  aber  das  Hauptwort  „Versnrössemng''  nnd  das 
Verbum  „vergrössem''  bedeutet,  das  muss  doch  wohl  auch  das 
Eigenschaftswort  ,,grösser''  besagen.  Wenn  die  ursprüngliche 
Grösse  selbst  mitgerechnet  werden  soll,  so  muss  meiner  l^lcinung 
nach  das  Wörtchen  „noch**  vor  obige  Redensarten  gesetzt 
werden.  ,,Noch  einmal  so  viel"  hcisst :  die  ursprüngliche  Grösse 
und  noch  dasselbe  liiiizu,  also  die  Anfaugsgrösse  mal  2.  ,,Noch 
3  mal  so  viel**  würde  also  gleichbedeutend  mit  ,,mal  4'* 
sein.  Ganz  entsprechend  würde  demnach  ,,noch  3  mal  grosser'' 
bedeuten:  mal  4.  Das  liegt  aber  meiner  Meinung  nach  in 
dem  Wörtchen  „n  o  c  h",  nicht  in  der  Redensart  ,,3  mal  grösser 
sein**. 

Weitere  Erörterungen  darüber,    die  von  kompetenter  Seite 
ausgingen,  würden  mir  sehr  erwünscht  sein. 


V. 


Allgemeine  und  besondere  Bemerkungen  zum 
Unterricht  in  der  Algebra. 


Von 

Dr.  E,  Wilk. 


I.  Stellung  der  Algebra  im  Lehrplansystem. 

Die  zweite  Hanptreilie  der  Unterrichtsfächer  im  Lehrplan- 
system bilden  die  naturwissenschaftlichen.  Dieselben  haben  die 
Aufgabe,  den  Zögling  mit  den  Mitteln  und  Wegen  bekannt  zu 
machen,  die  zu  einem  zweckmässigen  Handeln  erforderlich  sind. 
Da  aber  das  letztere  in  einer  einsichtsvollen  Benutzung  der 
Gegenstände  und  Verhältnisse,  wie  sie  in  der  Aussen  weit  ge- 
geben sind,  besteht,  so  ist  ersichtlich,  dass  der  Mensch  seine 
Zwecke  nur  dann  erreichen  kann,  wenn  er  eine  eingehende 
Kenntnis  jener  erwähnten  Gegenstände  und  Verhältnisse  besitzt, 
soweit  dieselben  Hilfsmittel  oder  Objekte  der  Arbeit  des  nicht 
fachmännisch  gebildeten  Menschen  zu  sein  pflegen.  Dieses 
Mannigfaltige  der  Natur  kann  man  in  drei  Gruppen  scheiden. 
Die  erste  betrifft  die  Objekte  der  natürlichen  Welt,  das  sind 
diejenigen,  welche  den  Inhalt  der  beschreibenden  und  exakten 
Naturwissenschaften  (im  gewöhnlichen  engeren  Sinne  des  Wortes) 
bilden;  die  zweite  die  Objekte  der  durch  Menschenhand  ge- 
stalteten Welt,  die  Produkte  der  Ktinste  und  Handwerke;  die 
dritte  umfasst  diejenigen  des  wirtschaftlichen  Lebens.  Hierher 
gehören  Verhältnisse,  wie  sie  sich  bei  der  Produktion  und  Eon- 


102  Dr.  E.  WiLK: 


snmtion    der  Güter,    vor  allen  Dingen    aber  bei  bem  Umtausch 
derselben  dorch  Handel  und  Verkehr  darstellen. 

Die  naturwissenschaftliche  Betrachtung  hat  aber  zwei  ver- 
schiedene Seiten.     Die  eine  fasst  das  Qualitative  jener  Objekte, 
die  andere  das  Quantitative  derselben  ins  Auge.     Wir  erhalten 
somit  jene  bekannte  Zweiteilung  in  Naturkunde  und  Mathematik 
Die  Schulmathematik  hat  demnach   die  Aufgabe,    die  eben  auf- 
gezählten Gebiete  der    äusseren  Natur,    natürlich  wieder    unter 
der  Beschränkung,  soweit  sie  Objekt  der  Arbeit  des  nicht  fach- 
männisch gebildeten  Menschen  zu  sein  pflegt,  nach  ihrer  quanti- 
tativen Seite  hin  zu  erforschen.     Zwar  wird   eine  strenge  Aus- 
einanderhaltung  von  Naturkundlichem  und  Mathematischem  kaum 
möglich  sein,    da  die  genaue  Erfassung   der  Qualität  einer  Er- 
scheinung   stets    die  Hilfe    quantitativer  Bestimmungsstücke   er- 
forderlich machen  wird.     Wer  auch  nur  die  Gestalt  des  Blattes 
einer    Pflanze    sich    einzuprägen    bemüht,    muss    Ausdehnungen 
messen    und    betritt   damit    das    Gebiet  der   Mathematik.     Wer 
irgendwelche    physikalische    Erscheinung    erklären    will,    muss 
geometrische    und  arithmetische  Gesetze  heranziehen.     Die  Ma- 
thematik   ist    die    stete    Begleiterin    aller    Naturwissenschaften. 
Ja  im  Grunde  genommen  giebt  sich  die  Wissenschaft  nicht  eher 
zufrieden,  bis  sie  die  letzten  Ursachen  in  Mathematik  und  Meta- 
physik gefunden  hat.     Deshalb  kann  allein  der  Zweck,  den  die 
Betrachtung  des  Mannigfaltigen  verfolgt,  entscheiden,  zu  welchem 
Gebiete  sie  zu  rechnen  ist.     Wo  der  Unterricht  nur  die  genaue 
Autfassung  des  Objekts  bezweckt,    da    sind   die  mathematischen 
Überlegungen    nur    Hilfsmittel   für  jenes  Ziel,    und    der  Unter- 
richt   ist    naturkundlich.     Wo    aber    die   Kenntnisnahme    einer* 
typischen  Form   oder   eines  Zahlengesetzes   erzielt  werden   soll^ 
da  ist  der  Gegenstand  nur  Mittel,  welches  jene  zur  Anschauung- 
brachte. 

Die  mathematische  Betrachtung  der  Gegenstände  der 
Ausseuwelt  begreift  ebenfalls  zwei  Richtungen  in  sich,  welche 
durch  die  Worte  Form  und  Zahl  gekennzeichnet  sind.  Die 
Kenntnis  ihrer  typischen  Formen  und  der  in  diesen  sich  aus- 
prägenden Gesetze  der  Gestalt  überliefert  die  Geometrie,  die 
zahlenmässigen  Beziehungen  unter  ihnen  und  die  zu  ihrer  Be- 
herrschung notwendigen  Zahlenarten,  Rechnungsoperationen  und 
Rechnungsarten  untersucht  die  Arithmetik.  Selbstverständlich 
ist  auch  hier  eine  strenge  Sonderung  beider  Gebiete  ganz  un- 
möglich, besonders  erfordern  die  geometrischen  Betrachtungen 
stets   zahlenmässige  Angaben,    die   Beweise    algebraische   Rech- 
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Dgen.  Aber  aach  die  Arithmetik  benatzt  öfters  die  Zwillings- 
Lwester  zu  ihrer  Veranschaolichang. 

Es  ist  üblich  geworden,  die  Lehre  von  den  Zahlen  und 
*6n  Beziehungen  zu  einander  auf  ihren  verschiedenen  Stufen 
t  besonderen  Namen  im  Lehrplane  zu  bezeichnen.  Die  unterste 
Lsst  Eechnen  katexochen.  Dasselbe  teilt  sich  später  in  zwei 
^eige,  von  denen  der  eine  mehr  praktische,  der  andere  mehr 
joretische  Ziele  verfolgt.  Der  erstere,  das  bürgerliche  und 
ufmännische  Rechnen  genannt,  unterwirft  die  verschiedenen 
chgebiete  des  bürgerlichen  und  kaufmännischen  Lebens  einer 
sonderen  Betrachtung.  Auf  der  Grundlage  der  RegelÄetri 
jrden  hier  Prozent-  und  Zinsrechnung,  Gesellschafts-,  Misch- 
gs-,  Waren-,  Effekten-  und  Wechselrechnung,  also  alle  im 
mdel  und  Verkehr  vorkommenden  Sachgebiete  eingehend  be- 
ndelt.  Dieser  Teil  der  Arithmetik,  dessen  Stoff  sich  demnach 
f  die  dritte  Gruppe  der  oben  angeführten  naturwissenschaft- 
hen  Gebiete  beschränkt,  fügt  in  zahlentheoretischer  Beziehung 
m  auf  der  ersten  Stufe,  dem  Rechnen,  gewonnenen  Materiale, 
s  auf  dem  Gebiet  der  Zahlen  in  ganzen  und  gebrochenen, 
f  dem  der  Operationen  in  den  4  Species,  auf  dem  der  Rech- 
ngsarten  in  der  Regeldetri  bestand,  nichts  neues  hinzu.  Er 
erlässt  dies  vielmelir  der  zweiten,  mehr  theoretischen  Fort- 
:zung  des  Rechnens,  der  Algebra. 

Die  Verschiedenheit  der  Namen  dieser  3  arithmetischen 
ibiete  mag  wohl  den  Glauben  veranlassen,  als  habe  man  es 
3r  mit  ganz  getrennten  Wissenszweigen  zu  thun.  Besonders 
m  stellt  die  volkstümliche  Auffassung  die  Algebra  als  Rech- 
ng  mit  allgemeinen  Zahlen  oder  Buchstaben  dem  Rechnen 
t  speziellen  Zahlen  oder  Ziffern  schroff  entgegen.  Aber  ab- 
sehen davon,  dass  hier  gar  kein  Gegensatz  vorliegt,  ist  schon 
^se  Ansicht,  dass  die  Algebra  die  Lehre  von  der  Buchstaben- 
Ahnung  sei,  eine  sehr  einseitige,  aber  eine  erklärliche  infolge 
s  früher  und  auch  noch  jetzt  üblichen  falschen  Unterrichts- 
iles,  das  seine  Aufgabe  in  der  formalen  Seite,  in  der  Recheu- 
tigkeit  mit  allgemeinen  Zahlen  sucht  ^. 

Der  algebraische  Stoff  ist  vielmehr  in  zweierlei  Beziehung 
le  Erweiterung  und  Fortsetzung  des  Rechnens:  1.  in  extensiver. 


*  Vergl.  Verordnung,  die  Realschulen  2.  Ordnung  betreffend 
84.  S.  13  daselbst  wird  als  Lehrziel  der  Algebra  hingestellt: 
[buDgen  in  den  arithmetischen  und  algebraischen  Operationen, 
sonders  im  Auflösen  von  Gleichungen.** 
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Das  Gebiet  der  4  Gmndoperationen  wird  erweitert  durch  2 
oder  3  neue;  dem  Zahlenmaterial  werden  die  relativen  (posi- 
tiven und  negativen)  und  die  irrationalen  Zahlen  hinzugefügt;  die 
Zahlenformen  vermehren  sich  um  die  Potenzen,  Wnrzeln  und 
Eeihen ;  endlich  tritt  anf  dem  Gebiete  der  Eechnongsarten 
znr  Eegeldetri  die  Anfiösong  der  Aufgaben  durch  Gleichungen 
hinzu. 

Die  zweite  Erweiterung  des  Kechenstoffes  muss  eine  intensive 
genannt  werden.  Während  es  der  Rechenunterricht  nur  mit 
Zahlen  zu  thun  hatte,  von  denen  jede  eine  ganz  bestimmt«  An- 
zahl von  Einheiten  repräsentierte,  wird  jetzt  der  allgemeine  Be- 
griff der  Zahl  selbst  durch  ein  Zeichen  dargestellt  und  in  Rech- 
nung gesetzt.  Zwar  ist  damit  in  Wirklichkeit  kein  neuer 
speculativer  Begriff  gewonnen,  denn  die  Vorstellung  von  einer 
allgemeinen  Zahl  ist  sicher  schon  früher,  wenn  auch  unklar  und 
vielleicht  ganz  unbewusst,  in  der  kindlichen  Seele  entstanden. 
Wenn  dem  nicht  so  wäre,  so  müsste  ja  die  einfachste  Definition 
(z.  B.  der  3  als  einer  Zahl  von  3  Einheiten)  ein  grober  Ver- 
balismus sein,  da  das  genus  proximum  im  kindlichen  Kopfe  fehlte. 
Wenn  aber  auch  der  Umfang  der  kindlichen  Begriffe  durch 
diesen  ersten  Schritt  der  Algebra  sich  nicht  erweitert,  so  ist 
doch  sicher  die  Darstellung  der  allgemeinen  Zahl  durch  ein  be- 
sonderes Zeichen  und  die  Rechnung  mit  diesem  dem  Zögling 
etwas  ganz  neues.  Dieser  Umstand  rechtfertigt  das  Unter- 
richtsverfahren, das  die  Rechnung  mit  allgemeinen  absoluten 
Zahlen  als  ein  besonderes  Kapitel  behandelt;  obgleich  in  dem- 
selben mehr  ein  formaler  als  ein  sachlicher  Fortschritt  ge- 
macht wird. 


2.  Der  erziehliche  Wert  des  algebraischen  Unterrichts. 

Es  entsteht  jetzt  die  Frage,  ob  das  soeben  skizzierte  Be- 
griffsmaterial die  Berechtigung  in  sich  trägt,  in  den  Unterricht 
der  höheren  Erziehungsschule  aufgenommen  zu  werden.  Die 
Algebra  sollte  die  zahlenmässigen  Beziehungen  nachweisen,  in 
denen  die  Gegenstände  der  äusseren  Natur  stehen,  soweit  die- 
selben Objekt  oder  Hilfsmittel  der  Arbeit  des  nicht  fach- 
männisch gebildeten  Menschen  sind.  Nun  führen  aber  die  ge- 
wöhnlichsten Aufgaben  der  praktischen  Geometrie  z.  B.  auf  das 
Radizieren;  die  einfachsten  Verhältnisse  des  kaufmännischen 
Lebens,    der  Bewegung   auf  der  unbegrenzten  Raum-  und  Zeit- 
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linie  setzen  die  negativen  Zahlen  nnd  die  Rechnung  damit 
voraus;  das  Verständnis  der  so  wichtigen  Institute  der  Spar- 
kassen, Versicherungsanstalten,  Rentenbanken,  die  mit  dem 
modernen  Leben  so  unauflöslich  verknüpft  sind,  verlangen  die 
Bekanntschaft  mit  Zinseszinsen  und  somit  auch  mit  gewissen 
algebraischen  Reihen^.  Schon  diese  geringen  Andeutungen  ge- 
nügen, um  zu  zeigen,  dass  dem  algebraischen  Stoffe  der  ersten 
Art  ein  hoher  Wert  in  der  Erziehuugsschule  beizulegen  ist. 
Dieser  gerade  ist  es,  welcher  das  Vorstellungsmaterial  der 
SchiUer  mit  neuen  wichtigen  speculativen  Begriffen  bereichert, 
die  zu  den  Aufgaben  des  praktischen  Lebens  die  weitgehendsten 
Beziehungen  haben.  Auf  die  Ausbildung  dieses  Stoffes  hat  dem- 
nach auch  der  Unterricht  in  der  Algebra  sein  Hauptgewicht  zu 
legen.  Wie  weit  derselbe  geführt  werden  soll,  ist  keine  Frage 
der  Methodik,  das  Mehr  oder  Weniger  hängt  vielmehr  von 
Zeit  und  Umständen  ab.  Soviel  aber  ist  sicher,  dass  die 
imaginären  und  complexen  Zahlen  von  jeder  Art  der  Erziehungs- 
schulen  auszuschliessen  sind,  denn  sie  sind  ja  die  Negation  alles 
Wirklichen. 

Nicht  so  einfach  ist  vom  Standpunkt  des  erziehenden 
Unterrichts  die  Frage  zu  beantworten,  ob  auch  dem  algebraischen 
Stoffe  der  zweiten  Art  ein  Platz  im  Lehrplan  einzuräumen  ist.  Das 
Getriebe  des  menschlichen  Lebens  nämlich  und  die  Mannigfaltig- 
keit der  äusseren  Natur  wird  nur  durch  spezielle  Zahlen  ge- 
regelt, die  allgemeinen  sind  Produkte  des  menschlichen  Denkens, 
die  nirgends  in  der  Welt  als  solche  an  wirklichen  Dingen  oder 
Verhältnissen  dargestellt  sich  finden.  Da  aber  das  Handeln  des 
Menschen  es  nur  mit  diesen  letzteren  zu  thun  hat,  so  sollte 
man  meinen,  dass  die  Kenntnis  der  spezieUen  Zahlen  und  die 
Fertigkeit  in  ihrer  rechnerischen  Handhabung  genügen  müsste, 
um  sich  in  dieser  Welt  seinen  sittlichen  Grundsätzen  gemäss 
durchzubringen.  Damach  scheint  es,  als  könnte  die  Algebra 
die  Rechnung  mit  allgemeinen  Zahlen  beiseite  lassen  und  sich 
auf  jenen  Stoff  der  ersten  Art  beschränken.  Ist  es  doch  auch 
in  der  Wissenschaft  selbst  bis  auf  die  Zeit  des  Vi^te  nicht 
anders  gewesen.  Die  Durchführung  dieses  hypothetischen  Vor- 
schlags würde  in.  einer  Beziehung  mit  einer  Radikalkur  unseres 
jetzigen    algebraischen   Unterrichts    gleichbedeutend    sein,     der 


*  Leider  sind  die  arithmetischen  und  geometrischen  Reihen 
durch  den  ofiiziellen  Lehrplan  von  dem  Unterricht  an  Real- 
schulen des  Königreichs  Sachsen  ausgeschlossen. 
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überall,  hier  mehr,  dort  weniger,  an  einer  besonderen  Alt  des 
Verbalismas,  der  Bachstabenformelei  krankt.  Und  in  der  That, 
wenn  man  sich  die  psychologischen  Vorgänge  vergegenwärtigt, 
so  scheint  es  fast,  als  Hesse  sich  diese  Ausartung  der  Kechnung 
mit  allgemeinen  Zahlen  gar  nicht  vermeiden.  Da  die  allgemeine 
Zahl  ein  ausserordentlich  hoher  Begriff  ist,  so  treten,  wie  die 
Psychologie  lehrt,  die  vorstellbaren  Merkmale  in  ihm  ganz 
zurück.  Der  kindliche  Geist  aber,  der  nach  dem  Konkreten 
schmachtet,  greift  dann  nach  irgend  einem  leicht  vorstellbareu 
Zeichen  —  und  dieses  wird  ihm  in  unserem  Falle  in  der  Ge- 
stalt von  Buchstaben  dargeboten  — ,  au  welches  er  die  Be- 
ziehungen, in  welchen  der  Begriff  zu  anderen  steht  und  die 
gerade  das  Wesen  desselben  ausmachen,  anschliesst.  (Vergl. 
Ballauff,  Psychologie  Seite  100).  So  lange  aber  diese  Be- 
ziehungen noch  nicht  geknüpft  sind  —  und  das  geschieht  ei-st 
nacli  und  nach  im  Verlaufe  des  Unterrichts  selbst  — ,  ist  es  für 
die  Schüler  schwer,  sich  unter  diesen  äusserlichen  Zeichen  etwas 
anderes  als  eben  Buchstaben  vorzustellen.  So  wird  die  Bech- 
nnug  mit  ihnen  zur  Bnchstabenformelei  und  das  um  so  mehi*, 
auf  je  niederen  Stufen  der  algebraische  Unterricht  steht.  Aber 
auch  der  gewiegte  Mathematiker  kann  mit  ihnen  seitenlang 
rechnen,  ohne  auch  nur  ein  einziges  Mal  daran  zu  denken,  dass 
die  Zeichen,  welche  er  auf  dem  Papiere  entwirft,  Zahlen  vor- 
stellen. Seine  geistige  Arbeit  besteht  in  nichts  anderem,  als  im 
Ablaufenlassen  eines  auswendig  gelernten  Mechanismus,  der  mit 
diesen  Zeichen  verknüpft  ist  Erst  an  bestimmten  Stellen  seiner 
ßeclinung,  wo  er  die  Wichtigkeit  der  erhaltenen  Resultate  zu 
würdigen  sucht,  kommt  ihm  wieder  die  Bedeutung  seiner  Zeichen 
als  allgemeiner  Zahlen  zum  Bewusstsein.  Der  Mathematiker  jedoch 
hat  dabei  immer  besondere  höhere  Zwecke  und  die  Formelei  ist  ihm 
nur  Mittel  und  Werkzeug,  das  sich  leider  manchmal  in  recht  unan- 
genehmer Weise  breit  macht.  In  unseren  Schulen  aber  wird 
das  Mittel  zum  Zweck  Die  Schüler  formein,  damit  sie  formein 
lernen,  weil  es,  wie  man  sich  zu  entschuldigen  sucht,  für  einige 
von  ihnen  bei  iliren  späteren  mathematischen  Studien  notwendige 
Voraussetzung  ist.  Weil  also  von  30  Schülern  drei  in  späteren 
Zeiten  Gebrauch  davon  machen  können,  müssen  die  übrigen  27 
formein  und  immer  wieder  formein,  zu  keinem  anderen  Zwecke, 
als  um  zu  formein.  Die  Gymnasien  und  Realgymnasien  ahmen 
die  übrigen  höheren  Schulen  nach,  obgleich  für  sie  auch  dieser 
Scheingrund  wegfällt.  Ich  glaube,  dass  diejenigen  Schulen, 
welche    ihr    Unterrichtsziel   in    die    Einübung    dieser    formalen 
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Fertigkeit  legen,  in  der  That  besser  thäten,  die  Buchstaben- 
rechnung ganz  vom  Stundenplan  abzusetzen. 

Obgleicli  nun  die  Ausführung  dieses  Vorschlags  in  besagter 
Hinsicht  sehr  segensreich  für  den  ünteiTicht  wirken  würde, 
kann  ich  dennoch  denselben  nicht  befürworten.  Denn  die  Rech- 
nung mit  allgemeinen  Zahlen  hat  doch  ihre  grossen  unersetz- 
lichen Vorteile,  welche  zum  Teil  gerade  in  der  Höhe  der  Be- 
griffe bedingt  sind.  Denn  mit  der  Höhe  derselben  wächst 
bekanntlich  auch  die  Weite  ihres  Umfanges.  Dieser  Umstand 
ist  in  vielerlei  Beziehung  von  grossem  Vorteile.  Die  allgemeine 
Zahl  fasst  nicht  nur  alle  besonderen  Zahlensorten,  wie  die 
ganzen,  die  gebrochenen,  die  negativen  etc.,  sondern,  wenn  wir 
noch  weiter  abwärts  steigen,  auch  alle  besonderen  Zahlen  selbst 
als  Unterarten  in  sich.  Infolgedessen  erlangt  die  Eechnung 
mit  ihnen  einen  hohen  Grad  von  Allgemeinheit,  so  dass  ein 
Exempel,  wenn  es  mit  generellen  Zahlen  durchgeführt  ist,  eine 
unendliche  Menge  besonderer  Fälle  in  sich  schliesst,  weil  eben 
für  jene  alle  besonderen  Werte  eingesetzt  werden  können.  Die 
Lösung  sowohl,  als  auch  das  Resultat  einer  jeden  Aufgabe  wird 
daher  zu  einem  Typus,  der  seine  Giltigkeit  behält  für  alle  Auf- 
g'aben  gleicher  Art. 

Dieses  Moment  verdient  besondere  Beachtung  bei  der 
methodischen  Behandlung  unserer  Wissenschaft,  vor  allen  Dingen 
bei  der  Einführung  der  allgemeinen  Zahlen.  Da,  wie  schon 
oben  bemerkt,  dieser  letztere  Begriff  dem  Schüler  eigentlich  nichts 
neues  ist,  weil  er  sich  schon  längst  durch  den  Mechanismus  der 
Vorstellungen  von  selbst  ausgebildet  hat,  —  genau  so,  wie  er 
schon  in  der  Geschichte  der  Wissenschaft  längst  bestanden  hatte, 
ehe  Viöte  die  schriftliche  Fixierung  desselben  lelirte,  —  so 
kann  auch  das  Interesse  der  Schüler  weniger  für  die  Sache 
selbst,  als  für  die  schriftliche  Darstellungsweise  und  die  Be- 
nutzung dieser  Zeichen  durch  die  Rechnung  erweckt  werden. 
Und  dazu  ist  gerade  die  Allgemeinheit  der  Rechnung  eine  be- 
sonders wertvolle  Handhabe.  Wenn  an  einem  Beispiel  gezeigt 
ist,  wie  durch  eine  einzige  Lösung  eine  unendliche  Menge  von 
Exempeln  gelungen  ist,  da  geht  dem  Schüler  die  Ahnung  auf 
von  der  grossen  Gewalt,  die  in  dieser  Rechnung  liegt,  die  Idee 
der  Vollkommenheit  ist  es,  welche  der  Sache  den  Wert  verleiht 
und  dem  Interesse  den  Boden  bereitet^. 


^  Dieses  Motiv  des  Interesses  ist  in  den  Präparationen  im 
XXI.  Jahrbuch  benutzt  worden. 
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Ans  dem  Umstände,  dass  eine  jede  allgemeine  Lösung  einer 
Aufgabe  typisch  ist  für  eine  ganze  Klasse  derselben,  ergiebt 
sich  sofort  eine  zweite  Eigentümlichkeit  von  besonderem  Werte. 
Die  Begriffe  stellen  nämlich  Fächer  dar,  durch  welche  eine 
Menge  zusammengehöriger  Vorstellungen  als  ein  einheitliches 
Ganzes  zusammengefasst  wird.  Das  Vorstellungsmaterial  wird 
dadurch  gleichsam  in  Rubriken  geteilt,  wodurch  die  Menge 
dessen,  was  zu  überschauen  ist,  kleiner  und  die  Übersichtlichkeit 
eine  grössere  wird.  Je  höher  demnach  die  Begriffe  sind,  welche 
der  Unterricht  ausbildet,  desto  grösser  werden  die  Fächer,  desto 
kleiner  ihre  Anzahl,  desto  übersichtlicher  das  Ganze.  Warum 
diese  systematische  Gliederung  notwendig  ist,  kennzeichnet  Ziller 
in  seiner  allgemeinen  Pädagogik  §  21.  Seite  176  mit  den 
Worten:  „Ohne  sie  (die  Begriffe)  würde  ein  Chaos  von  Einzel- 
heiten in  der  Seele  entstehen,  nichts  würde  zu  voller  Klarheit 
gelangen,  das  eine  würde  dem  Geiste  über  dem  anderen  ver- 
loren gehen  und  er  (der  Zögling)  würde  gar  nicht  im  Stande 
sein,  seine  Vorstellungen  zu  überschauen  und  zweckmässig  zu 
gebrauchen**.  Dasselbe,  was  hier  über  den  Wert  der  Begriffe 
im  Allgemeinen  gesagt  ist.  gilt  im  besonderen  für  obige  Rech- 
nungsresultate und  für  den  Weg,  auf  welchem  sie  erlangt  sind.  Da 
beide  typisch  sind  tür  eine  ganze  Klasse  von  Aufgaben,  so  ge- 
stattet die  Rechnung  mit  allgemeinen  Zahlen  eine  einheitliche 
Zusammenfassung  einer  grossen  Menge  von  einzelnen  Regeln  zu 
allgemeinen  Rechnungsgesetzen.  Somit  wird  uns  in  der  Algebra 
ein  Mittel  geboten,  auf  dem  Gebiete  der  Zahlen  und  ihrer  Be- 
ziehungen zu  einander  Vieles,  was  auf  der  ersten  Stufe  der 
Arithmetik,  dem  Rechnen,  als  Getrenntes  und  Verschiedenes  er- 
scheint, einheitlich  zu  einem  Ganzen  zu  verbinden.  Durch 
diesen  Aufbau  grösserer  durch  ein  Gesetz  beherrschter  Gedanken- 
gruppen  auf  dem  Gebiete  der  Zahlen  werden  die  Grundpfeiler 
für  eine  übersichtliche  systematische  Anordnung  des  hierher 
gehörigen  Vorstellungsmaterials  geschaffen.  Diese  letztere  be- 
wahrt dann  das  Einzelne  vor  dem  Untergang  in  der  Seele  und 
erhöht  dadurch  die  Leistungsfähigkeit  des  Gedächtnisses,  andem- 
teils  ermöglicht  und  begünstigt  sie  die  Auswahl  des  Richtigen 
im  gegebenen  Falle,  was  auf  dem  Gebiete  des  Intellekts  die 
Grundlage  des  Denkens  ist,  auf  dem  Gebiete  des  Willens  die 
Möglichkeit  eines  zielbewussten  und  zweckmässigen  Handelns 
schafft.  Darum  hat  sich  die  Algebra  als  Schulwissenschaft  der 
Ausbildung  solcher  allgemeiner  Zahlen  und  Rechnungsgesetze  be- 
sonders zu  befleissigen. 
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Hier  liegt  wiederum  ein  Wink  für  die  Methodik.  Da  die 
Unterordnung  der  rechnerischen  Spezialgesetze  unter  die  allge- 
meinen algebraischen  nicht  etwa  von  selbst  geschieht,  so  hat 
der  Unterricht  allen  Fleiss  darauf  zu  verwenden,  dieselbe  her- 
vorzurufend Wenn  das  nicht  geschieht,  so  wird  gerade  das 
Gegenteil  von  dem  bewirkt,  was  nach  dem  Obigen  die  Algebra 
leisten  soll.  Anstatt  dass  eine  Anzahl  Gesetze  zu  einem  einzigen 
zusammengefasst  wird,  lernt  der  Schüler  zu  dem  alten  ein  neues 
hinzu.  So  entsteht  eine  Vermehrung  des  Einzelnen  und  nicht 
eine  Gruppierung  zum  Ganzen.  So  muss  z.  B.  bei  dem  alge- 
braischen Gesetze :  (a  4~  b)  i^  =  ft™  -f-  l>ii)  gezeigt  werden,  dass 
die  Multiplikation  der  mehrstelligen  Zahlen  mit  einstelligen 
(z.  B.  5()  .  3),  der  gemischten  mit  ganzen  (z.  B.  7*/^  .  5),  der 
mehrfach  benannten  mit  unbenanuten  (z.  B.  5  Seh.  8  St.  X  7) 
nur  Spezialfälle  des  ersten  sind;  bei  der  Regel:  (a  -f-  b)  (x  -|~  y) 
=  ax  +  bx  -|-  ay  -|-  by,  dass  die  Multiplikation  der  mehr- 
stelligen mit  mehrstelligen  nur  ein  Unterfall  derselben  ist.  Es 
kann  aber  auch  gezeigt  werden,  dass  die  Multiplikation  der  ge- 
mischten Zahlen  mit  ebensolchen  auf  dieselbe  Weise  ausgeführt 
werden  kann,  und  dass  nur  praktische  Gründe  des  Schnell- 
rechnens die  Einrichtung  der  gemischten  Zahlen  zu  Brüchen 
empfehlen.  Aufgabe  der  Methodik  ist  es,  nachzuweisen,  wie 
und  wo  diese  Unterordnung  vorzunehmen  ist^ 

Dies  wären  die  wertvollen  Momente,  welche  die  Grösse 
des  Begrifteumfanges  der  allgemeinen  Zahlen  mit  sich  bringen. 
Weitere  Vorteile  der  Buchstabenrechnung  ergeben  sich,  wenn 
man  den  Unterschied  in  den  Beziehungen  in's  Auge  fasst,  in 
welchen  auf  der  einen  Seite  zwei  spezielle  Zahlen  zu  einander, 
auf  der  anderen  zwei  generelle  zu  einander  stehen.  Zwei 
spezielle  Zahlen  haben  immer  die  verschiedenartigsten  gegen- 
seitigen Beziehungen  inbezug  auf  ihre  Grösse  und  es  ist  unmög- 
licb,  von  diesen  abzusehen.  So  ist  z.  B.  50  zehn  mal  so  gross 
als  5,  sie  ist  um  45  grösser  als  5  und  so  weiter.  Denken  wir 
uns  aber  zwei  allgemeine  Zahlen  a  und  b,  so  sind  zwar  solche 
Beziehungen  zu  einander  möglich,  aber  nicht  unbedingt  notwendig. 
Wir    können  selbstverständlich   in  a  und  b  ebenfalls  jene  Bela- 


^  Meines  Wissens  hat  dies  bis  jetzt  kein  einziges  Lehrbuch 
der  Algebra  in  systematischer  Weise  durchgeführt.  Ich  selbst 
habe  damit  in  meinen  Präparationen  im  vorigen  Jahrbuch  einen 
Versuch  gemacht. 

*  Vergl.  dazu  zwei  Präparationen  in  No.  8  und  11  der  Er- 
ziehuugsschnle  des  Jahres  1887 


110  Dr    E.  WilK: 


tionen  legen,  dass  a  zehn  mal  so  gross  oder  nm  45  grösser 
als  b  sei,  dieselben  sind  aber  nicht  unbedingt  mit  den  beiden 
Zahlen  verbunden;  so  dass  wir  in  der  Regel  von  ihnen  absehen 
können.  Die  beiden  Zahlen  a  und  b  haben  aber  auch  keine 
notwendige  Grössenabhängigkeit  von  einer  dritten  c,  die  letztere 
steht  vielmehr  ebenso  frei  und  ungebunden  da  als  jene  ersten 
zwei,  was  natürlich  nicht  ausschliesst,  dass  wir  dann  und  wann, 
wenn  es  uns  gerade  passt,  durch  bestimmte  Festsetzungen  will- 
kürlich ein  solches  Band  schliessen,  in  dem  wir  z.  B.  definieren: 
a  -f-  b  sei  gleich  c;  denn  der  Möglichkeit  nach  sind  ja  solche 
Relationen  immer  vorhanden. 

Diese  Thatsache  ist  in  zweierlei  Hinsicht  von  Wichtigkeit. 

Sobald  nämlich  die  Zahlen  a  und  b  eine  additive  oder  sab- 
traktive  Verbindung  eingehen,  besteht  zwischen  den  Gliedern 
der  Binome  (a  +  b)  und  (a  —  b)  kein  weiterer  Zusammen- 
hang als  der  durch  die  Addition  und  Subtraktion  bedingte.  Bei 
den  entsprechenden  zweigliedrigen  Zahlen  des  Rechnens  aber 
[z.  B.  56  =  5  Zig  +  5  Einer,  7«/4  =  7  Ganze  +  3  Viertel, 
5  Seh.  6  St.  =  5  Seh.  +  6  St.]  kommen  die  fiu:  die  Form 
des  Zahlenausdrucks  unwesentlichen  Merkmale  der  Grössenabhängig- 
keiten  zwischen  den  Einheiten  verschiedener  Ordnung,  also 
zwischen  Zehner  und  Ein6r,  zwischen  Ganzen  und  Brüchen  etc., 
noch  hinzu.  Die  Folge  davon  ist,  dass  in  der  Verknüpfimg 
dieser  Polynome  durch  die  Operationen  zu  den  auf  der  Form 
beruhenden  Rechnungen  nebensächliche  durch  jene  Grössenab- 
hängigkeit bedingte  noch  hinzukommen.  Soll  z.  B.  56  oder 
7%  oder  5  Seh.  6  St.  mit  3  multipliziert  werden,  so  wird 
zwar  auch  wie  bei  (a  +  h)  3  jedes  Glied  einzeln  multipliziert 
und  die  Teilprodukte  addiert,  neben  diesen  wesentlichen  Opera- 
tionen geht  aber  im  Falle  der  Multiplikation  der  speziellen  Po- 
lynome immer  ein  Verwandeln  der  niederen  Einheiten  in  höhere 
nebenher.  Dieses  Leiwerk  der  Rechnung  tiberwuchert  oft  so 
stark,  dass  die  die  reine  Form  charakterisierenden  Operationen 
verdeckt  werden  und  der  Aufmerksamkeit  der  Schüler  entgehen. 
Es  wird  dann  dem  Zögling  schwer,  die  durch  die  gleichartige 
Form  bedingten,  allen  Fällen  gemeinsamen  Rechnungsgesetze 
herauszufinden.  Die  Rechnung  mit  algebraischen  Polynomen 
aber  enthält  diese  letzteren  ganz  allein  und  stellt  somit  die  allge- 
meinen Gesetze  der  Zahlenformen  den  Schülern  un verhüllt  vor 
Augen.  Während  demnach  in  der  Allgemeinheit  der  algebrai- 
schen Rechnung  die  Möglichkeit  der  Ausbildung  umfassender 
Zahlengesetze  geboten  wird,  stehen  wir  hier  vor  der  Thatsache. 
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dass  die  Algebra  infolge  der  Grössennnabhängigkeit  der  allge- 
meinen Zahlen  die  Aufibildung  jener  wesentlich  befördert. 
Dieser  Umstand  mnss  ihr  in  den  Augen  der  Pädagogik  ein  be- 
sonders grosses  Gewicht  verleihen. 

Die  zweite  Folge  dieser  Unabhängigkeit  der  Zahlen  a,  b  and  c 
ist,  dass  durch  keinerlei  Verknüpfungen  von  zweien  derselben  die 
dritte  mit  Notwendigkeit  sich  ergiebt.  Es  ist  weder  a  -|-  b, 
noch  a  —  b,  noch  a  .  b  noch  a  :  b,  noch  irgend  eine  andere 
Verbindung  derselben  ohne  weiteres  c.  Da  jede  Relation  mit 
einer  dritten  Zahl  fehlt,  so  bleibt  nichts  weiter  übrig,  als 
die  beiden  Zahlen  beizubehalten.  Höchstens  kann  in  den 
Fällen,  wo  Gewicht  darauf  gelegt  wird,  dass  die  verlangte 
Operation  ausgeführt  ist,  das  Vollzogensein  derselben  durch 
äusserliche  Kennzeichen  wie  Klammern,  Weglassung  des  Mul- 
tiplikationszeichens, Ersetzung  des  Doppelpunktes  durch  Quotient- 
strich angedeutet  werden.  Diese  Thatsache  erscheint  den  An- 
fängern in  der  Wissenschaft,  die  daran  gewöhnt  sind,  dass 
durch  die  Verbindung  zweier  Zahlen  immer  eine  andere  neue 
Zahl  entsteht,  zunächst  als  ein  grosser  Nachteil  der  algebraischen 
Rechnung  gegenüber  der  elementaren  mit  speziellen  Zahlen,  die- 
selbe erweist  sich  aber  bald  als  höchst  wertvoll,  sobald  nur 
eine  einigermassen  kompliziertere  Aufgabe,  die  eine  längere 
Reihe  von  Schlüssen  erfordert,  gerechnet  worden  ist.  In  der 
Lösung  derselben  mit  speziellen  Zahlen  erhält  man  als  Schlnss- 
resultat  wieder  eine  Zahl,  der  unmöglich  anzusehen  ist,  wie 
dieselbe  aus  den  anfangs  eingeführten  Grössen  entstanden  ist. 
Um  dies  zu  erkennen,  bleibt  nichts  anderes  übrig,  als  den  Weg, 
den  die  Rechnung  genommen  hat,  von  vom  anfangend,  noch 
einmal  zu  überschauen.  Dieser  Ueberblick  wird  aber  schwierig, 
sobald  sich  im  Verlaufe  derselben  Operationen  ganz  oder  teil- 
weise aufgehoben  haben,  und  es  ist  dann  ganz  unmöglich  zu 
entscheiden,  welche  von  diesen  für  das  Schlussresultat  wesent- 
lich und  welche  nebensächlich  waren.  Wie  anders  in  der 
Algebra!  Da  hier  jede  der  Anfangsgrössen  im  Gewirre  der 
Operationen  sich  siegreich  erhält,  so  haben  wir  im  Endwerte 
alle  bei  einander  und  leicht  überschaubar  so  zusammengefügt, 
wie  der  notwendige  Zusammenhang  der  auszurechnenden  Grösse 
von  den  Anfangselementen  es  erfordert.  Und  wenn  zum  Schluss 
eine  derselben  fehlt,  so  ist  das  gerade  ein  Zeichen,  dass  die- 
selbe für  das  Resultat  unnötig  war,  mit  andern  Worten,  dass 
die  auszurechnende  Grösse  von  ihr  unabhängig  war.  X3nd  gerade 
dieser  Umstand  wii'd  dann   zu   einem  wichtigen  Hilfsmittel  der 
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Erkenntnis.  Die  Selbsterhaltang  der  Elemente  im  Kampfe  der 
Operationen  ist  demnach  die  wertvollste  Eigentümlichkeit  der 
Rechnung  mit  allgemeinen  Zahlen,  wertvoll  aber  weniger  ihrer 
selbst  willen,  als  weil  die  Algebra  dadurch  die  wichtigste 
Dienerin  für  alle  Sachgebiete  und  somit  das  erfolgreichste 
Forschungsinstrument  des  nach  Erkenntnis  durstigen  Menschen 
wird. 

Fassen  wir  in  kurzen  Worten  die  Punkte  zusammen,  um 
deren  Willen  wir  unseren  hypothetisch  gemachten  Vorschlag, 
die  Buchstabenrechnung  im  Unterricht  der  höheren  Schulen  auf- 
zugeben, zurückziehen  müssen,  so  sind  es  folgende:  Die  Rech- 
nung mit  allgemeinen  Zahlen  ermöglicht  infolge  ihrer  AUge* 
meinheit  die  Aufstellung  der  umfassendsten  Zahlen-  und  Rechen- 
gesetze, deren  Ausbildung  die  gegenseitige  Unabhängigkeit 
der  Zahleu  inbezug  auf  ihre  Grösse  begünstigt.  In  solcher  Zu- 
sammenfassung des  Vielen  zu  einem  Ganzen  bietet  sie  ein 
geeignetes  Mittel,  das  Zahlen vorstellungsmaterial  in  eine  syste- 
matische Ordnung  zu  bringen.  Machen  diese  Punkte  die  Rech- 
nung mit  allgemeinen  Zahlen  besonders  für  die  Pädagogik  wert- 
voll, so  sind  endlich  die  beiden  letzten  Momente,  die  Selbster- 
haltung der  Elemente  im  Vereine  mit  der  Allgemeinheit  der 
Rechnung  für  Wissenschaft  und  Unterricht  gleich  wichtig. 
Wenn  demnach  auch  die  Bethätigung  des  Charakters  in  materialer 
Beziehung  nur  die  Eenntniss  der  besonderen  Zahlen  voraussetzt, 
so  ist  dennoch  die  formale  Wirkungsweise  der  Buchstabenrech- 
nung eine  so  grosse,  dass  sie  der  Unterricht  der  höheren  Schulen 
nicht  entbehren  kann  Unsere  obigen  Einwendungen  waren  au  ch 
nur  gegen  die  Auswüchse  derselben,  nicht  gegen  das  Wesen  der 
Sache  gemacht. 


3.  Ober  die  Methode  des  algebraischen  Unterrichts. 

Es  entsteht  jetzt  die  Frage,  was  zu  thun  ist,  damit  diese 
Ausartung  der  Buchstabenrechnung  in  unnötige  Buchstaben- 
formelei vermieden  werden  kann.  Die  letztere  hat  zunächst 
eine  quantitative  Seite.  Man  geht  eben  im  Eifer,  eine  mög- 
lichst grosse  Rechenfertigkeit  in  der  Rechnung  mit  allgemeinen 
Zahlen  zu  erzielen,  zu  weit,  indem  man  die  Virtuosität  des 
Fachmannes  anstrebt,  der  auch  in  den  kompliziertesten  Fällen 
mit  Leichtigkeit  sich  durchfindet.  Wo  ist  nun  die  Gh:'enze  fär 
4as   rechte  Mass?     Die  Antwort  ist  leicht  zu  finden  und  lässt 


Bemerkungen  zum  Unterricht  in  der  Algebra.  113 


8ich  allgemein  für  jede  Art  von  höheren  Schalen  geben.  Da 
die  Algebra,  wie  oben  auseinandergesetzt  wurde,  den  Zwek  hat, 
die  zahlenmässigen  Beziehungen,  die  unter  den  Objekten  der 
äusseren  Natur  statthaben,  klar  zu  stellen,  so  darf  die  Ver- 
wickeltheit  der  formalen  Übungsbeispiele  auf  keiner  Schule 
weiter  getrieben  werden,  als  die  Rücksicht  auf  die  in  derselben 
durchzuarbeitenden  Sachgebiete  der  Algebra  erforderlich  macht. 
Jeder  Schritt  darüber  hinaus  yerUert  jenes  Ziel  aus  den  Augen 
und  setzt  den  Zweck  der  Buchstabenrechnerei  in  diese  selbst 
hinein,  welche  dann  sich  selbst  Zweck  wird.  In  diesem  Falle 
wird  gerechnet,  um  zu  rechnen;  geformelt,  um  zu  formein. 
Werden  diese  Rücksichten  auf  die  Stoffgebiete  beachtet,  so 
werden  auch  unsere  algebraischien  Übungsbücher  in  ihrem  for- 
malen Teile  um  ein  Bedeutendes  zusammenschrumpfen.  An  einigen 
Beispielen  sei  dies  gezeigt,  wobei  ich  besonders  die  höheren 
Schulen  mit  nicht  mehr  als  sechsjährigem  Kursus  im  Auge 
habe.  Die  Division  eines  Polynoms  durch  ein  solches  wird  wohl 
kaum  jemals  durch  ein  Sachgebiet  gefordert  werden.  Den- 
noch darf  dasselbe  nicht  ganz  übergangen  werden,  denn  es  ent- 
hält die  reine  Form  der  Division  mehrstelliger  Zahlen  durch 
eben  solche.  Wozu  aber  jene  komplizierten  Aufgaben,  in 
welchen  die  Subtraktion  der  Teilprodukte  infolge  der  bald 
positiven,  bald  negativen  Werte  derselben  auf  möglichst  viele 
Schwierigkeiten  stösst,  in  welchen  der  Dividend  durch  Sub- 
traktion sich  ewig  wieder  neu  erzeugt,  was  beides  bei  der  Di- 
vision der  mehrstelligen  Zahlen  durch  einander  nie  vorkommt? 
Das  sind  allerdings  vorzügliche  Aufgaben  zur  Hervorbringung 
einer  Rechenvirtuosität,  da  sich  die  Regeln  der  Subtraktion  und 
Addition,  der  Multiplikation  und  Division  relativer  Zahlen  auf  das 
schönste  in  einem  einzigen  Exempel  zusammenhäufen.  Da  kann 
der  Schüler  so  recht  zeigen,  was  er  in  der  Algebra  gelernt 
hat!  W^ozu  aber  das  alles,  so  frage  ich,  wenn  es  niemals  vor- 
kommt, es  sei  denn  in  Beispielen,  die  der  Fleiss  der  Pädagogen 
ausdrücklich  zu  diesem  Zwecke  kunstvoll  zusammengeschmiedet 
hat?  Eine  Beschränkung  auf  die  einfachsten  Aufgaben  mit 
möglichst  wenigen  Rechenschwierigkeiten  ist  hier  um  so  mehr 
am  Platze,  schon  aus  dem  Grunde,  weil  sonst  durch  nebensäch- 
liche Dinge  die  Aufmerksamkeit  von  der  reinen  Form  des 
Rechenmechanismus  abgelenkt  und  dadurch  gerade  der  wahre 
Zweck  verfehlt  wird. 

Die   Zerlegung   der   algebraischen  Aggregate    in  Faktoren 
durch  das  Ausklammern  der  gemeinsamen  Zahlen   der  einzelnen 
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Glieder  [ax  -f"  ^^  =  ^  (*  4"  ^^1  ^^^  allerdiiij^s  eine  der 
häufigst  vorkommeDden  Operationen,  aber  immer  sind  es  nur  die 
einfachsten  Fälle,  welche  in  den  Sachgebieten  sich  darbieten. 
Aufgaben  wie  x  ^  —  3  xy  +  2  y * ,  wo  zum  Zwecke  des  Äus- 
klammems  das  Mittelglied  in  zwei  Teile  künstlich  zerlegt  werden 
muss,  sind  ohne  Wert  inbezug  auf  die  Sachgebiete  und  deshalb 
überflüssig. 

Wozu  die  Seiten  füllen  den  Aufgaben  über  die  6  Operationen 
mit  5*«°,  0^°,  10^».  x^",  (x  —  3.)^°  etc.  Potenzen,  während 
Physik  und  Geometrie  nie  über  die  3.  hinausgehen?  Gleiches 
gilt  für  die  Bechnnng  mit  Wurzeln.  Und  nun  erst  bei  den 
Gleichungen!  Man  stelle  die  Ansätze  sämtlicher  eingekleideter 
Aufgaben  des  Bardey  ^  auf  —  natürlich  nur  der  wirklich 
sachlichen  und  nicht  der  Phantasiekunststückchen  mit  reinen 
Zahlen  —  und  vergleiche  die  entstandenen  Gleichungen  mit  seinen 
formalen  Aufgaben,  ich  bin  sicher,  dass  dann  drei  Viertel  derselben 
wegen  unnötiger  Kompliziertheit  als  überflüssig  gestrichen  werden 
können.  Der  Beispiele  könnten  noch  viele  angeführt  werden, 
besonders  solche  von  Gleichungen  mit  mehr  als  2  und  8  Un- 
bekannten. Sie  genügen  aber,  um  zu  beweisen,  dass  unsere 
Aufgabensammlungen  in  ihrem  formalen  Teile  einer  weitgehenden 
Vereinfachung  bedürftig  sind. 

Ich  leugne  nun  nicht,  dass  die  Algebra  eine  gewisse 
Rechenfertigkeit  mit  allgemeinen  Zahlen  erzielen  muss.  Das 
bedingt  aber  nicht,  das-  das  Objekt,  an  welchem  dieselbe  er- 
zeugt werden  soll,  eine  grössere  als  sachgeraässe  Zusamnen- 
gesetztheit  aufzuweisen  braucht.  Es  ist  eine  falsche  Ansicht, 
wenn  man  glaubt,  die  Rechenfertigkeit  lasse  sich  nur  dnrch 
vielfache  und  zusammengesetzte  Übungen  hervorbringen,  je 
schwerer  die  Aufgaben,  an  welcher  die  Zöglinge  ihre  Kräfte 
stählten,  desto  leichter  würde  ihnen  dann  die  Lösung  der  durch 
die  Sache  geforderten  einfachen  Aufgaben  fallen.  Im  Gegen- 
teil; es  ist  eine  häufige  Erscheinung,  dass  die  Schüler,  nachdem 
sie    sich    in    die    kompliziertesten    Gleichungen    hineingefonden 

a 
haben,    vor  der  einfachsten    ratlos   stehen,    dass  sie  nicht  -^ 

von  a  abzuziehen  vermögen,  wenn  ihnen  im  Sachunterricht  dies 
plötzlich  aufstösst,   während  sie  im  gleichzeitigen  Algebrannter- 


^  Bardey,  methodisch  geordnete  Aufgabensammlung,  mehr 
als  8000  Aufgaben  enthaltend,  über  alle  Teile  der  Elementar- 
Arithmetik.     8000  Aufgaben,  das  genügt. 
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rieht  Zeilen  lange  Exeupel  über  Addition  and  Subtraktion  von 
mehr  als  ö  und  ö  Brächen  mit  Leichtigkeit  zu  bewältigen 
fähig  sind.  I)ie  Sache  ist  leicht  zu  erklären.  Eine  in  allen 
Lagen  sich  zurecht  findende  Kechenfertigkeit  wird  eben  nicht 
80  sehr  durch  ewig  fortgesetzte,  von  einfachen  allmählig  bis 
zu  den  verwickeltsten  Aufgaben  sich  versteigende  Übung  erzielt, 
ebensowenig  wie  im  deutschen  Unterricht  ein  orthographischer 
Fehler  durch  100-  und  mehrmaliges  Schreiben  des  Richtigen 
ausgemerzt  wird,  weil  eben  beide  gerade  infolge  der  gehäuften 
Wiederholung  notwendiger  Weise  in  mechanische  gedankenlose 
Handarbeit  ausarten  muss.  Die  algebraische  Kechenfertigkeit 
und  die  richtige  Schreibweise  beruhen  vielmehr  vor  allen  Dingen 
auf  der  klaren  Einsicht  in  die  Gesetze  der  Zahlen  und  der 
Worte.  Wenn  diese,  so  oft  sie  zu  schwinden  droht,  wieder  in 
das  Bewusstsein  gehoben  wird,  so  genügt  eine  massige  Übung 
an  Beispielen,  um  jene  zu  erzeugen.  Dem  wirkt  aber  gerade 
die  E«chnung  mit  verwickelten  Aufgaben  entgegen,  da  sie  von 
den  Grundbegriffen  abzieht.  Eine  durch  Jahre  lange  Erfahrung 
erprobt«  Thatsache  i^t,  dass  die  Schüler,  so  lange  sie  nur  die 
Delinition  des  Potenzierens  und  Radizierens  kenneu,  mit  einfachen 
Potenzen  und  Wurzeln  sicherer  rechnen,  als  später  wenn  ihnen  der 
grosse  Apparat  der  Potenz-  und  Wurzelregeln  gegeben  ist. 
Die  erste  Forderung  also,  welche  erhoben  werden 
musB,  um  die  Ausartung  der  algebraischen  Rechnung 
in  eine  mechanische  Buchstabenformelei  zu  ver- 
hindern, ist  die  Einschränkung  des  ungeheueren 
formalen  Beispielmaterials,  welches  gerade  wegen 
seiner  Massenhaf tigkeit  die  gedankenlose  Formelei 
grosßzie  ht  *. 


*  Was  die  Algebra  auf  der  einen  Seite  zu  viel  thut,  geschieht 
auf  der  anderen  zu  wenig.  Ihre  Anwendung  auf  die  »^Sach- 
gebiete  begegnet  nämlich  Schwierigkeiten  der  Rechnung,  auf 
welche  der  algebraische  Unterricht  gar  keine  Rücksichten  nimmt. 
Ich  mache  nur  auf  einen  Fall  aufmerksam.  Die  Geometrie 
Liefert  oft  Gleichungen,  welche  schon  einer  grossen  Vereinfachung 
fähig  sind,  bevor  die  Umformungen  zwecks  Aufiösunj^  derselben 
beginnen;  so  z.  B.  solche,  in  welchen  alle  Glieder  durch  ein  und 
dieselbe  Zahl  teilbar  sind,  solche,  in  welchen  sich  einzelne 
Glieder  ganz  wegheben,  und  vor  allen  Dingen  solche,  in  welchen 
einzelne  oder  alle  Glieder  für  sich  durch  Kürzung  auf  einen 
einfacheren  Ausdruck  reduziert  werden  können.  Solche  Aufgaben 
sind  aber,  soweit  mir  bekannt  ist,  in  keinem  Übungsbuche  zu 
finden.  Alle  stellen  die  Gleichungen  so  hin.  dass  die  gewöhnlichen, 
die  Auflösung  derselben  bezweckenden  Umformungsregeln  sofort 

8* 
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Damit  ist  aber  noch  nicht  alles  erreicht.  Wie  schon  oben 
angedeutet,  beruhen  die  Ursachen  jener  Ausartung  nicht  allein  in 
dem  soeben  skizzierten  pädagogischen  Ungeschick  der  Übungsbücher- 
fabrikanten, die  Sache  hat  vielmehr  einen  noch  tiefer  liegenden, 
im  Wesen  der  Seele  selbst  wurzelnden  Grund.  Da  der  allge- 
meinen Zahl  wegen  der  Höhe  des  Begriffs  der  anschauliche 
Inhalt  fast  ganz  fehlt,  so  ist  es  für  die  Schüler  schwer,  sich 
unter  den  Buchstaben  etwas  anderes  als  äusserliche  Zeichen  vor- 
zustellen, an  welche  eine  gewisse,  im  Fortschritt  des  Unterrichts 
sich  mehrende  Anzahl  von  Kegeln  geknüpft  ist.  Und  doch  ist 
andererseits  klar,  dass  nur  dadurch,  dass  die  Begriffe  für  die 
Schüler  anschaulich  vorstellbar  gemacht  werden,  dem  besagten 
Übel  gründlich  abgeholfen  werden  kann.  Es  fragt  sich  dem- 
nach, ob  das  ermöglicht  werden  kann. 

Diese  Frage  könnte  wiederum  sehr  radikal  auf  folgende 
Weise  beantwortet  werden:  Man  rechne  kein  formales  Übungs- 
beispiel, das  nicht  der  algebraische  Ausdruck  einer  konkreten 
Aufgabe  ist.  Steht  z.  B.  ein  bestimmtes  geometrisches  Problem 
zur  Diskussion,  so  entwickelt  sich  ja  daraus  ebenfalls  eme 
algebraische  Formel,  welche,  wenn  die  Aufgabe  richtig  gewählt 
war,  für  ihre  Umformung  die  betreffende  neuzuübende  algebraische 
Bechenregel  notwendig  verlangt.  Die  Buchstaben  a,  b,  c  sind 
dann  die  Masszahlen  von  Grössen  mit  bestimmten  Qualitäten, 
z.  B.  von  Grundlinien,  Höhen,  Seitenlinien  einer  Figui*.  Da 
diese  letzteren  sich  dann  stets  mit  jenen  zu  gleicher  Zeit  repro- 
duzieren, so  sind  damit  die  Buchstaben  an  anschauliche  konkrete 
Vorstellungen  geknüpft  und  jene  algebraische  Rechnung  voll- 
zieht sich  unter  fortwährender  Begleitung  dieser  letzteren. 
Dem  Vorschlage  stehen  aber  berechtigte  Bedenken  gegenüber. 
Es  geschieht  dann  leicht  —  und  Verfasser  hat  diese  Erfahrung 
des  öfteren  gemacht  — ,  dass  die  Schüler  in  das  entgegengesetzte 
Extrem  verfallend  die  Buchstaben  mit  jenen  Linien  identitizieren, 
besonders  wenn  die  Anfangsbuchstaben  der  dieselben  bezeichnen- 
den Worte,  z.  B.  g,  h,  r  für  die  Masszahlen  der  Grundlinie,  Höhe, 
Eadius  gewählt  werden.     Es  wird  dann  ganz  und  gar  vergessen. 


vorgenommen  werden  müssen.  Natürlicli,  denn  die  Verfasser 
solcher  Aufgabenbücher  verfolgen  ja  nur  den  Zweck  der  Ein- 
übung dieser  Auflösangsregeln,  der  Blick  auf  die  sachlichen  Auf- 
gaben liegt  ihnen  ganz  fern.  Es  ist  deshalb  eine  notwendige 
Forderung  an  die  Algebra,  dass  der  formale  Teil  unserer 
Übungsbücher  in  engerem  Zusammenhang  mit 
den  Sachgebieten   gehalten  wird. 
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dass  man  es  hier  mit  Zahlen  zu  thun  hat,  und  derselbe  Buch- 
stabe r  für  zwei  ganz  verschieden  grosse  Radien  gesetzt.  Doch 
abgesehen  von  diesem  nebensächlichen  Umstände,  welcher  sich 
ja  durch  entsprechende  Vorsicht  des  Unterrichts  vermeiden 
Iftsst,  kann  bei  dieser  Behandlungsweise  eine  Fertigkeit  in  der 
Anwendung  einer  Kegel  kaum  erzielt  werden.  Denn  die  Ein- 
sicht in  ein  Gesetz  wird  um  so  schneller  in  ein  Können  des- 
selben umgesetzt,  in  je  kürzeren  Pausen  dieselbe  das  Gesetz 
ausmachende  Beihenfolge  von  Vorstellungen  sich  wiederholt. 
Bei  obiger  Behandlungsweise  wird  aber  die  Wiederholung  der 
betreffenden  Vorstellungsreihe  jedesmal  unterbrochen  durch  eine 
andere  schwierigere,  demnach  die  Aufmerksamkeit  besonders 
absorbierende  Thätigkeit  des  Geistes,  nämlich  durch  die 
Umsetzung  der  sachlichen  Aufgabe  in  die  Sprache  der  Al- 
gebra, mit  anderen  Worten  durch  die  Aufstellung  des  Ansatzes. 
Aus  diesem  Grunde  muss  von  dem  gemachten  Vorschlage  abge- 
sehen werden. 

Wie  es  nun  wirklich  anzufangen  ist,  um  hohe  inhaltsleere 
Begriffe  vorstellbar  zu  machen,  lehrt  die  Psychologie.  W^ill 
man  z.  B.  den  Begriff  der  Farbe  vor  seine  innere  Anschauung 
stellen,  so  denkt  man  sich  eine  Farbe  von  ganz  bestimmter 
Qualität  z.  B  rot,  aber  unter  dem  Vorbehalte,  dass  man  an 
ihre  Stelle  ebensogut  eine  andere  z.  B.  gelb  oder  grün  setzen 
kann.  Mit  anderen  Worten,  man  lässt  die  ganze  Spektralreihe 
ui  raschem  Wechsel  im  Geiste  vorüberziehen,  wobei  aber  auch, 
wenn  es  gefordert  wird,  eine  dieser  Farben  längere  Zeit  im 
Bewusstsein  bleiben  kann  (Vergl.  Ballauff,  Psychologie  Seite  98). 
Ebenso  ist  es  mit  dem  allgemeinen  Begriff  der  Zablgrösse. 
Auch  diese  ist  nur  vorstellbar  vermittelst  der  in  ihren  Umfang 
fallenden  Unterarten.  Und  zwar  kann  die  Determination  eine 
doppelte  sein,  einmal  eine  quantitative,  das  andere  Mal  eine 
qualitative.  Im  ersten  Falle  wird  z.  B.  der  Begriff  der  allge- 
meinen ganzen  Zahl  anschaulich  gemacht  durch  Reproduktion 
eines  Teiles  der  natürlichen  Zahlenreihe,  wobei  das  Bewusstsein, 
wenn  der  Zweck  es  erfordert,  auch  irgend  eine  einzelne  be- 
stimmte Zahl  derselben  längere  Zeit  festhalten  kann;  in  dem 
2.  Falle  durch  Reproduktion  von  Zahlengrössen  mit  bestinunten 
Qualitäten,  wie  m,  M  etc.  Am  sichersten  wird  die  Vorstellbar- 
keit  erreicht,  wenn  beide  Arten  der  Determination  zu  gleicher 
Zeit  vorgenommen  werden.  Dasselbe  gilt  von  den  algebraischen 
Zahlenformen,  den  Summen,  Differenzen,  Produkten,  Quotien- 
ten etc.     Auch  diese  können  nur  durch  Erinnerung  an  die  ent- 
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Bprechenden  Zahlengebilde  des  elementaren  Rechnens  anscban- 
lich  gemacht  werden,  so  z.  B.  die  Snmme  (a  +  1>)  durch  Re- 
produktion von  Zahlen  wie  56,  7*/^,  5  Seh.  6  St.  So  erhebt 
sich  hier  dieselbe  Forderung  noch  einmal,  welche  schon  früher 
Seite  109  aus  ganz  anderen  Gründen  aufgestellt  wurde,  die 
Forderung  nämlich,  dass  die  Algebra  den  Zusammenhang  zwischen 
den  allgemeinen  Begriffen  und  dem  unter  dieselben  fallenden 
konkreten  Vorstellungsmaterial  auf  das  sorgfältigste  pflege. 
Einer  wichtigen  Form  der  Buchstabenrechnung,  wie  sie  sich 
in  den  algebraischen  Beweisen  der  Rechenregeln  kund  giebt, 
sei  noch  insbesondere  Erwähnung  gethan.  Wenn  irgend- 
wo, so  muss  gerade  hier  den  einzelnen  Operationen  der  an- 
schauliche Inhalt  gewahrt  werden,  weil  nicht  bloss  eine  Ein- 
übung einer  schon  für  richtig  befiindenen  Regel  stattfinden, 
sondern  etwas  wirklich  Neues  aus  den  vorhandenen  Begriffen 
gewonnen  werden  soll.  Wer  (a  +  b)*  durch  Multiplikation 
von  (a  +  b)  .  (a  -^-  b)  gewinnt  und  damit  sich  begnügend  so- 
fort Anwendungen  folgen  lässt  wie  (4x  -|-  5y)*  etc.,  der  treibt 
den  schönsten  Verbalismus.  Zwar  wird  Niemand  leugnen,  dass 
damit  der  Begriff  des  Quadrats  einer  Summe  vollständig  richtig 
und  klar  hingestellt  ist,  dein  der  gewonnene  Ausdruck  (a'  + 
2ab  -|-  b')  giebt  richtig  und  verständlich  die  Beziehungen  an, 
in  welchen  jener  zu  den  bekannten  Begriffen  von  a  und  b  steht. 
Nichts  desto  weniger  kommt  an  dieser  Stelle  des  Unterrichts 
dem  Schüler  gewöhnlich  das  jämmerliche  Gefühl,  das  Göthe 
den  Erinnerungen  seiner  Jugendzeit  abstrahiert  zu  haben  scheint 
und  im  Faust  mit  den  Worten  kennzeichnet: 

Mir  wird  von  alle  dem  so  dumm, 

Als  ging  mir  ein  Mühlrad  im  Kopf  herum. 

Ganz  natürlich,  die  Jugend  verlangt  nach  Anschauung,  jenem 
Begriffe  aber  fehlt  noch  alles  Vorstellbare.  Das  GetühK  der 
Sache  noch  nicht  vollständig  auf  den  Grund  gekommen  zu  sein, 
wird  erst  dann  gehoben  sein,  wenn  das  letztere  angeschlossen 
ist.  Das  muss  geschehen  durch  Herbeiziehung  der  Unterarten. 
Es  werden  zweistellige  Zahlen  wie  56  quadriert,  der  geometrische 
Beweis  jener  Formel  hinzugefügt  und  die  Richtigkeit  jener 
Regel  daran  illustriert.  Jetzt  erst  wird  dem  Schüler  der  Be- 
griff vertraut  und  er  gewinnt  die  Überzeugung  von  der  Richtig- 
keit desselben.  Vorher  sagte  ihm  dies  der  Verstand  zwar 
auch,  denn  die  Formel  war  ja  ganz  richtig  abgeleitet,  dennoch 
sträubte  sich  noch  etwas  in  seinem  Innern  dagegen;  jetzt  fühlt's 
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der  ganze  Mensch.  Damit  erst  hat  der  Zögling  für  diesen  be- 
sonderen Fall  seine  innere  Sicherheit  wieder  gewonnen.  Da 
nun  aber  eine  jede  Unsicherheit  im  Geistesleben  des  Menschen  sich 
notwendiger  Welse  auch  aof  die  Entäusserong  des  Innern  im 
Handeln  übertragen  muss^  so  ist  ersichtlich,  dass  ein  falscher 
Unterricht  in  der  Mathematik,  die  es  ja  stets  nur  mit  hohen 
abstrakten  Begriffen  zn  thun  hat,  geradezu  Charakter  zerstörend 
wirken  kann.  Dass  die  Sache  gewöhnlich  nicht  so  scblimm 
ausläuft,  wie  es  darnach  scheint,  bewirkt  einesteils  der  Antori- 
tätsglaabe,  d.  h.  das  Vertrauen  des  Schülers,  dass  der  Lehrer 
ihm  nur  Zuverlässiges  mitteilt,  —  der  Glaube  an  die  Person 
überträgt  sich  auf  die  Sache,  welche  dieselbe  vertritt  — ,  andern- 
teils  die  Gewöhnung  an  die  Begriffe ;  das  will  sagen :  doit  der 
Länge  der  Zeit  werden  durch  den  Gebrauch  des  Gelernten  nach 
und  nach  durch  Zufall  von  selbst  die  Verbindungen  mit  dem 
übrigen  Geistesinhalt  geschlagen,  wodurch  das  einst  nur  wider- 
willig und  mit  Zweifel  Aufgenommene  sich  sein  Hausrecht  im 
Geistesleben  verschafft.  Geschieht  das  Letztere  nicht,  so  geht 
es  infolge  des  Isoliertseins  unter  und  verschwindet  somit,  wenn 
auch  nicht  aus  der  Seele,  so  doch  aus  dem  Bewusstsein « des 
Schülers. 

Vor  solchen  Zufälligkeiten  kann  ein  guter  Unterricht  seine 
Schüler  bewahren  durch  Anschluss  des  Konkreten  an  das  All- 
gemeine. 

Fügen  wir  noch  hinzu  die  an  anderer  Stelle  (S.  107)  schon 
entwickelten  Gründe  für  dieselbe  Forderung,  welche  darin 
gipfelten,  dass  nur  durch  Anschluss  des  Besonderen  an  das  All- 
gemeine eine  systematische  Ordnung  der  Zahlenvorstellungen 
und  ilirer  Gesetze  ermöglicht,  infolgedessen  die  Leistungsfähig- 
keit des  Gedächtnisses  erhöht  und  die  Grundlage  für  ein  richtiges 
Denken  und  ein  zweckmässiges  Wollen  auf  diesem  Gebiete  ge- 
schaffen werde,  so  ist  ersichtlich,  dass  gerade  in  diesem  Momente 
die  ganze  bildende  und  erziehliche  Wirkung  des  algebraischen 
Unterrichts  liegt.  Dies  Eesultat  war  eigentlich  vorauszusehen. 
Denn  die  einfache  Überlegung,  dass  jedes  Handeln  in  einem 
Eingreifen  in  die  konkrete  Welt  der  äusseren  Erscheinung  be- 
ruht, zeigt,  dass  die  hohen  Begriffe  der  Mathematik  nur  dann 
einen  praktischen  Wert  erlangen  können,  wenn  sie  in  dieser 
konkreten  Grundlage  fussen;  im  entgegengesetzten  Falle  sind 
sie  wertlos. 

Vou  diesem  breiteren  Gesichtspunkte    aus  wollen   wir  nun 
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die  Mittel  nnd  Wege  kennen  lernen,  welche  der  Pädagogik  zur 
Verfügung  stehen,  diesen  Zusammenhang  zn  pflegen. 

Die  Psychologie  gieht  zweierlei  Wege  an,    wie    diese  ver- 
hindenden    Fäden    zwischen    dem    übergeordneten   Begriffe    nnd 
seinen  Unterarten    herzustellen    ist.     Der    eine  beruht    auf  dem 
Abstraktionsprozess.     In  diesem  Falle  sind  zuerst  die  konkreten 
Vorstellungen   Inhalt  des  Geistes,    gewonnen  durch  Anschauung, 
und    aus    ihnen    heraus     erst    wird     durch    jenen     bekannten 
Mechanismus  der  übergeordnete  Begriff  erzeugt,    indem    die  ge- 
meinschaftlichen  Merkmale    mehrerer   Unterbegriffe,    wenn  die- 
selben   gleichzeitig    die    Seele    ausfüllen,    durch   Verschmelzung 
verstärkt,    die    nicht    gemeinschaftlichen    durch   Hemmung   ge- 
schwächt werden.     Die   letzteren    treten   dann   im    Bewusstsein 
zurück,  „sie  werden  nur  abwechselnd   und  flüchtig   in  ihm  auf- 
tauchen  und  sofort  wieder  verschwinden"  ^     Die  ersteren  aber, 
die  jetzt  das  Bewusstsein  beinahe  vollständig  einnehmen,  treten 
dadurch  gerade    zu   einem  neuen  übergeordneten,    mit  einer  ge- 
ringeren Anzahl   von   Merkmalen  behafteten    und    darum  allge- 
meineren   Begriffe    zusammen.       „Ein    eigentliches   Ablösen    des 
Verschiedenen    von    dem    Gemeinsamen    in    den    einzelnen   Vor- 
stellungen wird  freilich  nicht  stattfinden;  aber  für  unser  Bewusst- 
sein wird  es  sich  doch  angenähert  so  verhalten,  als  wenn  es  er- 
folgt sei"  (Ballauff,  Psychologie  §  95,  Seite  96).     Dieses  letztere 
scheinbare    Hindernis    für    die  Ausbildung    der  Oberbegriffe   ist 
aber  nun  gerade  das  Wertvollste   der  ganzen  Sache   und  bildet 
dasjenige  Moment,    auf  welches  es   uns  hier    gerade    ankommt. 
Denn  aus    diesem  Umstände    gerade    folgt    der    notwendige  Zn- 
sammenhang zwischen    dem  auf  solche  Weise  ausgebildeten  Be- 
griff   und    seinem     konkreten    Vorstellungsmaterial.      Aus    der 
Unmöglichkeit  der  Ablösung  des  Besonderen  von  dem  Allgemeinen 
geht  hervor,  „dass  es  schwierig,  ja  fast  unmöglich  sein  muss,  die 
allgemeine  Vorstellung  in   aller  Abstraktion,    wirklich    frei  von 
allem  Besonderen  festzuhalten,  dass  wir  bei  ihr  fast  unvermeid- 
lich an  die  einzelnen  Beispiele  denken,  aus  denen  sie  abstrahiert 
ist    oder    auf   welche    sie    wieder    angewendet    werden    kann.** 
(Ballauff,    a.  a.  U.)     Das  ist  aber  gerade  der  geistige  Zustand, 
welchen  wir    inbezug    auf    die  algebraischen  Begriffe  forderten. 
Nur  dann  also,    wenn  der  allgemeine  Begriff  der  Zahlengrössen 
durch  einen  solchen  Abstraktionsprozess  aus  qualitativ  und  quanti- 
tativ untergeordneten  Arten  gewonnen  ist,  kann  auch  mit  Sicher- 

'  Ballauff.  Psychologie,  Seite  96. 
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heit  darauf  gerechnet  werden,  dass  sein  Znsammenhang  mit 
diesem  konkreten  Material  gewahrt  bleibt.  Dasselbe  gilt  von 
vielen  algebraischen  Begriifen,  besonders  von  denen  der  Ope- 
rationen nnd  Rechnungsarten.  Nur  ein  fortwährendes  Ausgehen 
vom  Konkreten  bewahrt  wie  in  jeder  Wissenschaft,  so  auch  in 
der  Algebra,  vor  Woit Weisheit  und  Buchstabeukram.  Dazu 
kommt  nun  noch,  dass  aus  Gründen  der  Ausbildung  des  Willens, 
als  der  Grundlage  des  Charakters,  überall  dem  Schüler  ein  Ziel 
vor  Augen  gestellt  werden  muss,  das  er  mit  Einsetzuug  seiner 
ganzen  geistigen  Kraft  zu  erstreben  hat,  und  welches  dem  Vor- 
hergehenden zufolge  konkret  gehalten  sein  muss.  Konkrete 
Ziele  aber  führen  mit  logischer  Notwendigkeit  auf  die  Behand- 
lung nach  den  formalen  Stufen  oder  methodischen  Einheiten. 
So  erhalten  wir  das  Besultat :  Eine  festere  Garantie, 
dass  derAnschluss  des  Konkreten  an  das  Allgemeine 
erreicht  wird,  bietet  nichts  in  dem  Masse  als  die 
Erarbeitung  der  algebraischen  Begriffe  nach  metho- 
dischen Einheiten. 

Nur  bei  solchem  Unterricht  werden  die  Schüler  fort- 
während daran  erinnert,  dass  die  Buchstaben  nur  Zeichen  für 
allgemeine  Zahlen,  dass  sie  Zeichen  für  die  Masszahlen  be- 
stimmter Grössen  sind.  Damit  ist  auch  stets  nach  den  obigen 
Auseinandersetzungen  das  ganze  Apperceptionsmaterial  in's  Be- 
wusstsein  gehoben  und  die  Gefahr  der  Buchstabeoformelei  nach 
Möglichkeit  beseitigt.  Solcher  Bearbeitung  gegenüber  muss  es 
als  ein  schwacher  Notbehelf  gelten,  wenn  im  Anfang  der  Al- 
gebra erklärt  wird:  „Ausser  den  Zeichen  für  die  bestimmten 
Zahlen  bedient  man  sich  in  der  Arithmetik  der  Buchstaben. 
Die  letzteren  sind  Zahlensymbole  für  jede  beliebige  Zahl.  Des- 
halb nennt  man  die  Buchstaben  auch  allgemeine  Zahlen.  Der 
Buchstabe  a  kann  also  jede  beliebige  Zahl  z.  B.  100  oder  18 
oder  300  u.  s.  w.  bezeichnen  ^. 

Nur  die  Behandlung  nach  methodischen  Einheiten  garantiert 
ein  vollkommenes  Verständnis  der  Schüler  für  die  neuen  Ent- 
deckungen beim  Fortschritte  des  arithmetischen  Schulunterrichts 
und  gewährt  das  Vertrauen  auf  die  Sicherheit  der  Resultate,  was 
bei  dem  Gebrauch  des  Gelernten  unentbehrlich  ist,  kurz  in  ihr 
ist  die  einzige  Sicherheit  der  erziehlichen  Wirkung  der  hohen 
Begriffe  dieses  Faches  zu  suchen. 


*  Entnommeu  aus  einem  Lehrbuch  der  Arithmetik  und  Al- 
gebra für  höhere  Bürgerschulen. 
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Der  Abstraktionsprozess  setzt  voraus,  dass  mehrere  kon- 
krete Vorstellungen  gleichzeitig  oder  ^venigstens  doch  nahezu 
gleichzeitig  das  Bewusstsein  ausfüllen.  Da  das  aber  wegen  der 
Enge  des  letzteren  nur  bei  einer  geringen  Anzahl  derselben 
möglich  ist,  viele  allgemeine  Begriffe  dagegen  auf  einem  sehr 
ausgebreiteten  Untermaterial  beruhen,  so  ist  ersichtlich,  dass 
aus  diesem  letzteren  immer  nur  ein  kleiner  Teil  ausgewählt 
werden  muss,  welcher  zunächst  jenem  Prozesse  unterworfen 
werden  kann.  Das  Ziel  jeder  Unterrichtseinheit  greift  deshalb 
stets  aus  der  Fülle  des  zur  Auswalü  stehenden  Stoffes  einen 
ganz  bestimmten  heraus,  bei  welcher  Wahl  die  Rücksicht  auf 
das  Lehrplansystem,  auf  die  Gewinnung  des  Interesses  der 
Schüler  für  den  Gegenstand,  vor  allen  Dingen  auch  der  Um- 
stand Ausschlag  gebend  ist,  dass  der  auserlesene  Stoff  die 
praktisch  wichtigsten  Vorstellungen  des  auszubildenden  allge- 
meinen Begriffs  enthält.  Mit  diesem  nun  beschäftigt  sich  die 
Einheit  zunächst  auf  der  Stufe  der  Analyse  und  Synthese, 
welche  beide  ihn  zu  voller  Klarheit  erheben,  während  der  erste 
Teil  der  Assoziation,  die  Verallgemeinerung,  den  Abstraktions- 
prozess vollzieht,  damit  den  höheren  Begriff  ausbildend.  Es 
entsteht  aber  nun  die  Frage,  wie  die  Fäden,  welche  von  diesem 
letzteren  zu  dem  übrigen  konkreten  Material,  welches  der  Ab- 
straktion nicht  unterworfen  wurde,  zu  spinnen  sind.  Zum  Glück 
giebt  die  Psychologie  noch  einen  zweiten  Weg  an,  auf  welchem  dies 
erreicht  werden  kann.  Unsere  auf  obige  Weise  erhaltenen  Begriffe 
gleichen  halb  leeren  Gefässen,  die  der  Füllung  harren.  Das  ge- 
schieht nun  durch  die  Anwendung  und  den  Gebrauch,  welchen 
Schule  und  Leben  von  dem  angeeigneten  Begriffissystem  verlangen. 
Dadurch  treten  diese  in  Beziehung  zu  dem  noch  übrigen  Unter- 
materiel,  infolge  dessen  die  Verbindungen  zwischen  beiden  ge- 
schlossen werden.  In  diesem  Falle  ist  also  das  Allgemeine 
zuerst  bewusst  und  der  besondere  Anschauungsinhalt  wird  an 
das  fertige  Produkt  angeknüpft.  Im  Unterricht  geschieht  dies 
auf  der  Stufe  der  Methode,  manchmal  auch  im  zweiten  Teil 
der  Assoziation,  der  Vergleichung,  wie  z.  B.  bei  den  4  Species 
der  Algebra,  weil  hier  das  zu  vergleichende  Material  zum  Teil 
aus  dem  Rechnen  zu  nehmen  ist,  welches  ja  bekanntlich  zu  den 
allgemeinen  Gesetzen  der  Algebra  die  Spezialgesetze  liefert.  Es 
muss  aber  zugestanden  werden,  dass  ein  Anschluss,  welcher  auf 
diese  zweite  Weise  hervorgebracht  wird,  ein  viel  lockerer  ist, 
als  auf  dem  zuerst  bezeichneten  Wege  durch  Abstraktion.  Denn 
dieser  stellt    die  naturgemässe  Entwickelung  der  Vorstellungen 
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im  Inneren  des  Menschen  dar,  jener  ist  ein  mehr  willkürlicher, 
durch  den  Znfall  des  Lebens  und  die  Kunst  des  Unterrichts 
hervorgerufener.  Da  es  demnach  leicht  vorkommen  kann,  dass 
das  Band  der  methodischen  Verknüpfung  sich  wieder  lockert,  so 
muss  der  Untcrrricht  besondere  Vorkelirungen  treffen,  diese  Los- 
lösung zu  verhindern.  Das  geschieht  durch  Aufnahme  in  das 
System.  Da  dann  bei  jeder  Repetition  Allgemeines  und  Spe- 
zielles gleichzeitig  reproduziert  wird,  so  festigt  sich  von  Zeit 
zu  Zeit  das  Band  zwischen  beiden  von  Neuem. 

Einer  solchen  Ausarbeitung  sind  nun  aber  nur  Begriffe 
fähig,  die  auf  einer  empirischen  Grundlage  ruhen.  Nun  bildet 
aber  bekanntlich  die  Wissenschaft  auch  solche  aus,  die  nur  eine 
logische  Folge  uns  schon  bekannter  sind.  Li  solchem  Falle  kann 
wenigstens  die  Möglichkeit  eintreten,  dass  sie  eines  anschau- 
lichen Untergrundes  ganz  entbehren,  selbst  wenn  die  zur  Bildung 
der  neuen  Begriffe  benutzten  empirische  waren,  eben  weil  sie 
eine  Folge  unseres  Denkens,  nicht  unserer  äusseren  oder  inneren 
Anschauung  waren.  Zu  diesen  Begriffen,  infolge  ihrer  Ent- 
stehung spekulative  genannt,  gehören  fast  alle  algebraischen. 
Für  diese  nun  gilt  unseren  oben  entwickelten  Grundsätzen  ge- 
mäss folgendes:  Fehlt  dem  allgemeinen  Begriffe  ein  konkreter 
Untergrund,  so  gehört  er  nicht  auf  die  Erziehungsschule,  da  er 
für  die  Sachgebiete  ohne  Wert,  überhaupt  für  die  Bethätigung 
des  Menschen  im  Handeln  überflüssig  ist.  Derartige  Begpriffe 
verdanken  ihre  Ausbildung  nur  dem  Bedürfnis  der  Fachleute 
nach  theoretischer  Vollständigkeit  und  gleichmässiger  Ab- 
rundung  ihrer  Wissenschaft.  TotaUtätsbestrebungen  sind  nun 
zwar  för  die  Wissenschaft  als  solcher  unentbehrlich,  von  den 
Schulen  aber  müssen  sie  entschieden  femgehalten  werden.  Da- 
zu ist  nun  ohne  Frage  der  Begriff  des  Imaginären  zu  rechnen, 
welches,  wie  schon  früher  gesagt,  die  Negation  alles  Wirk- 
lichen darstellt.  Hier  hat  sich  der  algebraische  Unterricht  auf 
denselben  Standpunkt  zu  stellen,  den  das  Rechnen  vor  Aus- 
bildung der  negativen  Zahlen  einnimmt,  wenn  eine  grössere  Zahl 
von  einer  kleineren  abgezogen  werden  soll,  nämlich  zu  erklären, 
dass  das  Verlangte  unmöglich  sei. 

Wenn  aber  für  den  spekulativen  Begriff  eine  konkrete 
Unterlage  existiert,  so  ist  er  auch  der  Abstraktion  fähig  und  seine 
methodische  Behandlung  fällt  dann  vollständig  mit  derjenigen  der 
empirischen  Begriffe  zusammen.  Wie  sich  die  Sache  gestalten 
würde  bei  den  algebraischen  Beweisen,  die  ja  stets  durch  Spe- 
kulation einen  neuen  Begeiff  zu  gewinnen  suchen,    sei  an  dem 
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Beispiel  (a  -|-  b)  .  m  gezeigt.  Durch  Aasrechnong  von  Beispielen 
wie  56  .  3  wird  im  Schüler  schon  die  Ahnung  wachgerufen,  wie 
die  Multiplikation  (a  -^  b)  .  m  auszuführen  ist.  Diese  Vermutung 
wird  nun  durch  den  algebraischen  Beweis  bestätigt.  Will  man 
sich  dabei  unter  m  etwas  vorstellen,  —  und  das  muss  ge- 
schehen, wenn  die  Deduktion  nicht  in  ein  mechanisches  Formeln 
ausarten  soll  — ,  so  denkt  man  an  die  Zahlen  2,  3,  4  ^  etc. 
Man  hat  also  zunächst  zu  fragen,  was  (a  -|-  b)  .  2  giebt. 

(a  +  b)  .  2  =  (a  +  b)  +  (a  +  b) 

=  a-|-b  +  a-|-b  =  a4-a  +  b-|-b 
=  2a  +  2b. 

Es  wird  nun  untersucht,  was  sich  im  Beweise  ändert,  wenn  an- 
statt der  2  die  3,  4  etc.  gesetzt  wird.  Auf  diese  Weise  ge- 
langt sehr  bald  die  Überzeugung  zum  Durchbruch,  dass  bei 
jedem  beliebigen  Multiplikator  stets  dasselbe  Gesetz  sich  offen- 
bart. Damit  ist  der  Beweis  ganz  allgemein  geführt  und  es  ist 
nur  eine  sprachliche  Znsammenfassung,  wenn  noch  hinzugefügt 
wii'd:  Also  ist 

(a  -|-  b)  .  m  =  am  +  bm. 

Ich  halte  es  vollständig  für  überflüssig  und  den  Gang  des  Unter- 
richts schleppend  und  langweilig  machend,  wenn  nun  noch,  wie 
gewöhnlich  geschieht,  der  sogenannte  allgemeine  Beweis  in  fol- 
gender Gestalt  gegeben  wird  ^ : 

1.  2^  mt«-_ 

(a  +  b)  m  ="(^+"b]  +Ta'+  b)  +  ....  +  (a  +  b). 

etc. 

Durch  diese  letztere  Ausführung  lernt  der  Schüler  auch  nicht 
das  Geringste  hinzu,  da  sich  die  Überzeugung  von  der  Allge- 
meingültigkeit des  Multiplikationsgesetzes  schon  vorher  auf  dem 
beschriebenen  induktiven  Wege  ausgebildet  hat.  Er  macht  ihn 
auch  nicht  genauer;  denn  fragt  er  sich,  wieviel  mal  ist  denn 
nun  eigentlich  die  Summe  (a  -f-  b)  als  Summand  gesetzt,  so 
muss  er  sich  sagen:  es  kann  1,  2,  3,  etc.  mal  sein;  d.  h.  der 
Schüler  muss  auf  den  vorigen  Standpunkt  der  Spezialisierung 
zurücktreten,    der    doch    eigentlich    schon  überwunden  ist.     Er 


^  Vorausgesetzt  ist,  dass  der  Schüler  auf  der  Stufe  der  ab- 
soluten ganzen  Zahlen  steht. 

'  Das  ist  leider  auch  noch  in  meinen  Präparationen  über 
dies  Thema  in  der  „Erziehnngsschule^  Nr.  3  und  Nr.  11  1887  ge- 
schehen. 
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stellt  ihn  nicht  einmal  hesser  dar,  sondern  im  Gegenteil  schlech- 
ter, da  es  überhaupt  unmöglich  ist,  ein  m- maliges  Setzen  im 
vollen  Sinne  der  Zahl  zn  schreiben,  und  weil  jene  Darstellung 
zu  dem  falschen  Schlüsse  verführt,  dass  m  stets  mehr  als  3  sein 
müsse.  Ich  sehe  in  diesem  sogenannten  allgemeinen  Beweise 
nichts  weiter  als  eine  mechanische  Buchstabenformelei.  Ich  be- 
haupte demnach:  Alle  Beweise  der  Algebra  sind  aus 
psychologischen  Gründen  entweder  ganz  oder  wie  in 
dem  soeben  angeführten  Beispiel  möglichst  mit  be- 
liebig gewählten,  aber  speziellen  Zahlen  auszu- 
führen, so  dass  die  Formel,  in  welcher  sich  das 
Gesetz  allgemein  ausspricht,  als  nichts  weiter, 
denn  eine  kurze  sprachliche  Zusammenfassung  einer 
durch  Verallgemeinerung  gefundenen  Wahrheit  sich 
darstellt^ 

Buppert  ist  zwar  im  Jahrbuch  XI II  gerade  gegenteiliger  An- 
sicht: Auf  solche  Weise  sei  der  Begriff  der  Rechnung  mit  allge- 
meinen Zahlen  nicht  erschöpft,  der  Schüler  stehe  vielmehr  noch  auf 
dem  niedrigeren  Standpunkte  der  Rechnung  mit  besonderen.  Dem 
glaube  ich  aber  widersprechen  zu  müssen:  denn  was  für  jede 
beliebige  Zahl  erkannt  ist,  ist  entschieden  allgemein  erkannt. 
Mir  scheint  der  ganze  Unterschied  darin  zu  bestehen,  dass 
Buppert  verlangt,  es  müsse  der  volle  Begi'i£f  der  Operation  mit 
allgmeinen  Zahlen  in  ein  einziges  Vorstellen  vereinigt  werden, 
während  in  unserer  obigen  Darstellung  in  den  einzelnen  Mo- 
menten nur  einzelne  Teile  im  Bewnsstsein  vorhanden  sind,  die 
durch  rasche  Succession  zum  Ganzen  vereinigt  werden.  Wegen 
der  Enge  des  Bewusstseins  ist  aber  nun  einmal  die  Seele  auf 
diese  angewiesen,  nur  dadurch  wird  ein  klares  Durchdenken  des 
einzelnen  ermöglicht.  Im  Falle  Rupperts  kann  nur  ein  unvoll- 
kommenes, unklares  und  unbestimmtes  Vorstellen  entstehen,  weil 
zuviel  auf  einmal  in  dasselbe  hineingezwängt  werden  soll.  Des- 
halb bleibe  ich  dabei,    dass  unsere  obige  Darstellungsweise  der 


^  Aus  dieser  Auffassung  heraus  lässt  sich  eine  Folgerung 
auf  die  Anordnung  der  Übungsbeispiele  machen.  Es  dürfen 
z.  B.  bei  den  Gleichungen  nicht  erst  einige  Abschnitte  mit  be- 
sonderen Zahlen  und  darauf  erst  solche  mit  allgemeinen  ge- 
rechnet werden,  eine  Anordnung,  die  aus  der  Meinung  entstanden 
ist,  jenes  wäre  leichter  als  dieses,  sondern  es  muss  jedesmal, 
wenn  irgend  eine  Regel  der  Umformung  an  besonderen  Zahlen 
gefunden  ist,  sofort  gleichsam  als  sprachliche  Zusammenfassung 
das  allgemeine  Beispiel  folgen. 


i 
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Natur  der  Seele  mehr   entspricht   als  die  durch  Ruppert  vorge- 
schlagene : 

Es  spricht  für  mich  auch  das  Beispiel  der  Geometrie:  Wer 
z.  B.  ein  Gesetz  über  die  Sehne  ableiten  will,  muss  sich  zu- 
nächst in  seinem  Vorstellen  und  ebenso  in  der  Unterstützung 
desselben  durch  die  Zeichnung  an  eine  ganz  bestimmte  Sehne 
halten.  Ist  für  diese  eine  Eigenschaft  erkannt,  so  muss  man 
sich  fragen,  ob  bei  einer  anderen  besonderen  Lage  derselben 
sich  daran  etwas  ändert  oder  nicht.  Ist  das  hier  nicht  der 
Fall  und  in  jedem  anderen  Falle  auch  nicht,  so  verallgemeinert 
sich  jene  zuerst  erkannte  Eigenschaft  zum  Sehnengesetz.  Dass 
auf  diese  Weise  das  geometrische  Gesetz  zustande  kommt,  zeigt 
doch  ganz  schlagend  der  Beweis  de^  Satzes  vom  Peripherie- 
und  Centriwinkel  auf  demselben  Bogen,  welcher  bekanntlich  je 
nach  der  Lage  des  einen  zum  andern  in  3  besondere  Beweise 
auseinander  gelegt  wird,  ehe  man  wagft,  den  Satz  allgemein 
auszusprechen.  Wie  könnte  aber  diese  Rücksicht  auf  die  Lage 
des  einen  zum  anderen  in  Frage  kommen,  wenn  in  unserem  Vor- 
stellen beide  Winkel  die  allgemeinen  Begriffe  derselben,  und 
nicht  besondere  Arten  bezeichneten!  „denn  jeder  Begriff  ist  als 
Begriff  nur  einmal  vorhanden ,  wie  oft  er  auch  vorgestellt 
werde"  *. 

Die  Art  der  Geometrie  ist  aber  ganz  und  gar  unserer 
obigen  Darstellung  der  algebraischen  Beweise  analog.  Gleiches 
lehrt  endlich  auch  die  Geschichte  unserer  Wissenschaft '~.  Schon 
die  alten  Arithmetiker  stellten  sich  allgemeine  Aufgaben  zur 
Lösung  und  führten  sie  auch  in  ihrem  Texte  allgemein  durch. 
Nur  dann,  wenn  sie  dabei  zur  Rechnung  schritten,  griffen  sie 
zu  beliebig  gewählten  speciellen  Zahlen.  Zum  Schluss  sprechen 
sie  den  gefundenen  Satz  allgemein  aus,  obgleich  er  nur  an 
speziellen  erprobt  war,  offenbar  nach  dem  Satze:  W^as  für  alle 
Zahlen  gültig  ist,  gilt  auch  für  den  allgemeinen  Begriff  der- 
selben. Die  alten  Mathematiker  vermochten  demnach  ebenso 
gut  wie  wir  jetzt  in  Zahlen  allgemein  zu  denken,  sie  konnten 
aber  das  Gedachte  nnr  in  W^orten  mitteilen,  während  Viöte  die 
schriftliche  Fixierung  durch  Zeichen  lehrte.     Demnach  erscheint 


*  Drobisch,  Schlusö  des  §  1  seiner  in  den  Vorlesungen  dik- 
tierten Logik. 

*  Vergl.  Franz  John:  Über  die  Einführung  der  allgemeinen 
Zahlzeichen  in  die  Mathematik.  Wien,  Pichlers  Witwe  und 
Sohn. 
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die  Entdeckung  Vi^te's  als  nichts  anderes ,  denn  als  eine  Er- 
setzung des  sprachlichen  Ausdrucks  durch  kurze  ausser  liebe 
Zeichen.  Das  Gleiche  sollte  aber  im  Unterricht  nach  den  ubigen 
Auseinandersetzungen  geschehen. 


4.  Einiges  über  die  Saciigebiete  der  Algebra. 

Es  ist  natürlich,  dass  zwei  Fächer  um  so  mehr  auf  gegen- 
seitige Unterstützung  angewiesen  sind,  je  grösser  ihr  Verwandt- 
schaftsgrad ist.  Am  nächsten  der  Algebra  steht  das  kauf- 
männische Rechnen.  Dasselbe  ist  nicht  wie  das  elementare 
Rechnen  formaler  Natur,  so  dass  es  sich  die  Sachgebiete  aus 
anderen  Disciplinen  entlehnen  müsste,  es  stellt  sich  vielmehr  die 
Aufgabe,  die  vei-schiedenen  Sachgebiete  wie  sie  das  bürgerliche 
und  kaufmännische  Leben  bietet,  rechnerisch  zu  durchforschen. 
Dass  dazu  ein  Eingeweihtsein  in  diese  selbst  unbedingt  not- 
wendig ist,  ist  selbstverständlich.  Daraus  folgt  schon,  dass  das 
kaufmännische  Rechnen  vielmehr  Gewicht  auf  die  Auseinander- 
setzung der  Verkehrs-  und  Creditverhältnisse  zu  legen  hat,  als 
bisher  geschehen  ist,  und  sich  nicht  darauf  beschränken  darf, 
die  bei  den  Aufgaben  vorkommenden  Begriffe  notdürftig  zu  er- 
klären und  die  damit  verknüpften  Rechnungen  einzuüben  ^  Das 
kaufmännische  Rechnen  ist  demnach  eine  sachliche  Disciplin, 
einmal  weil  es  sich  zum  Gegenstand  der  Betrachtung  die  durch 
den  Verkehr  des  Menschen  mit  dem  Menschen  geschaffenen  that- 
sächlichen  Einrichtungen  gewählt  hat,  welche  doch  sicherlich 
den  Sachen  selbst  gleich  geachtet  werden  müssen,  weil  sie  der 
äusseren  Welt,  in  welche  der  Mensch  hineingesetzt  ist,  vielleicht 
mehr  als  einzelne  Objekte  ihr  Gepräge  aufdrücken,  das  andere 
Mal,  weil  es  die  Formen  des  Rechnens  um  keine  einzige  ver- 
mehrt, dies  vielmehr  ihrer  Nachbarin  im  Lehrplansystem,  der 
Algebra  überlassend.  Damit  ist  zugleich  die  Stellung  charak- 
terisiert, die  beide  zu  einander  einnehmen.  Das  erstere  hat  es 
mit  der  Sache  selbst  zu  thun,  es  hat  dieselbe  klarzustellen,  die 
dabei  vorkommenden  Begriffe  und  Rechnungen  zu  erklären  und 


*  Vergl.  die  Verordnung  des  königl.  sächs.  Ministeriums,  die 
Realschulen  IT.  Ordnung  betreffend,  in  welcher  das  Lehrziel  des 
Rechnens  folgendermassen  bestimmt  wird:  „Sicherheit  und  Ge- 
wandtheit im  bürgerlichen,  namentlich  auch  kaufmännischen 
Rechnen." 
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durch  Übung:  das  Wissen  in  ein  Können  zu  verwandeln.  Die 
dazu  notwendigen  Rechnungsformen  entlehnt  es  einesteils  dem 
vorangegangenen  Rechnen ,  andernteils  der  nebenher  laufenden 
Algebra.  Die  erstere  Entlehnung  hatte  bisher  Niemand  be- 
stritten,  denn  Jedermann  ist  es  selbstverständlich,  dass  jedes 
Rechnen  unmöglich  ist  ohne  die  4  Species  und  die  RegeldetrL 
Anders  steht  die  Sache  mit  der  Algebra.  Es  macht  einen  ge- 
radezu komischen  Eindruck,  wenn  man  beobachtet,  wie  sich 
selbst  solche  Schulen,  in  denen  die  Algebra  zu  den  wichtigsten 
Disciplinen  zählt,  um  die  Anwendung  der  Gleichungen  im 
kaufmännischen  Rechnen  herumzudrücken  suchen,  selbst  in 
solchen  Fällen,  wo  die  Lösung  naturgemäss  auf  diese  hindrängt 
Der  natürliche  Gedankengang  zur  Lösung  der  Aufgabe:  „Ein 
Kaufmann  verkauft  mit  10  %  Gewinn  für  530  Jk  Ware;  wie 
gross  ist  der  Einkauf?^  ist  doch  entschieden  folgender:  Zum 
Einkaufspreis  (da  er  unbekannt  ist  =  x  Ji)  die  10  %   Gewinn 

I  —  Ji,  \  hinzugefügt,  erhält  man]  530  JL  Dieser  Gedanke 
führt  naturgemäss  auf  die  Gleichung:  x  +     ia    "^^  ^^^-     ^^® 

Angst  der  Pädagogen  vor  Anwendung  der  Gleichungen  lässt 
aber  diese  Lösung  nicht  zu,  lieber  erfindet  man  eine  uene 
Art  der  Prozentrechnung,  dieienige  der  Prozente  auf  Hundert, 
die  infolge  ihrer  Unnatürlichkeit  den  Kindern  erfahrungsge- 
mäss  viel  Kopfzerbrechen  verursacht.  Ein  Gleiches  gilt  von 
den  Prozenten  im  Hundert. 

Wir  kommen  zur  Gesellschaftsrechnung.  Schon  der  Um- 
stand, dass  dieselben  Aufgaben,  welche  in  den  Übungsbüchen 
des  kaufmännischen  Rechnens  zu  finden  sind,  grösstenteils  auch 
in  algebraischen  Lehrbüchern  stehen,  scheint  darauf  hinzuweisen, 
dass  hier  etwas  nicht  in  Ordnung  ist.  Wenn  man  in  der  Al- 
gebra dieselben  Aufgaben  noch  einmal  hervorsucht,  die  schon 
im  Unterricht  an  einer  anderen  Stelle  absolviert  sind,  so  kann 
das  einen  doppelten  Grund  haben.  Entweder  sucht  die  Algebra 
nach  Stoff  und  weiss  keinen  passenden  zu  finden,  oder  sie  fühlt 
die  Unzulänglichkeit  der  kaufmännischen  Lösung  und  sucht  sie 
zu  verbessern.  Ich  glaube,  beide  Gründe  haben  ihre  Berech- 
tigung. Die  kaufmännische  Lösung  ist  entschieden  unzulänglich. 
Nur  nebenbei  sei  erwähnt,  dass  dieselbe  mit  schwankenden  Be- 
griffen operiert,  weil  sehr  oft  in  ein  und  demselben  Exempel  das 
Wort  ;,Teil*'  verschiedene  Grössen  bedeutet,  nämlich  immer  dann, 
wenn  die  Verhältniszahlen  im  Laufe  der  Rechnung  gekürzt  oder 
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;ert  werden  ^.  Da  die  Schüler  In  solchem  Falle  das  Wach- 
nd  Fallen  der  Grösse  ^Teil"  nicht  verfolgen,  so  verliert  die 
nng  die  scharfe  begriiniche  Bestimmung  und  artet  in  einen 
kenlosen  Mechanismus  aus.  In  diesen  Fehler  verfällt  die 
*aische  Lösung  nicht,  weil  in  keiner  Aufgabe  die  unbe- 
e  Grösse  x  ihren  Wert  ändert  -.  Dem  zur  Seite  stehen  aber 
bei  weitem  wichtigere  Vorteile  der  algebraischen  Lösung, 
dien  Dingen  fällt  in's  Gewicht  die  durch  die  Anwendung 
leichungen  ermöglichte  einheitliche  Lösung  aller  Auf- 

der  Gesellschaftsrechnung,  wobei  es  ganz  gleichgültig  ist, 
B  der  ganzen  zu  verteilenden  Summe  und  den  Verhältnis- 
I  der  einzelnen  Teile    diese  letzteren   oder   umgekehrt  aus 

Teile  und  den  Verhältnisszahlen  aller  die  ganze  Summe 
den  sind.  Überall  führt  der  höchst  einfache  Gedanke,  dass 
imme  aller  Teile  gleich  dem  Ganzen  ist,  zur  Aufstellung  der 
lung  und  somit  zum  Ziele.  Das  Unterscheidende  in  den  Auf- 
;  liegt  nur  in  der  Auffindung  des  Teilungsverhältnisses, 
ald  ein  arithmetisches,  bald  ein  geometrisches,  bald  aus 
1  zusammengemischt  sein  kann,  das  bald  durch  Kürzung, 
lurch  Erweiterung  der  Verhältnisglieder  auf  den  einfachsten 
uck  gebracht,  endlich  manchmal  aus  mehreren  inbetracht 
enden  Grössen  durch  Multiplikation  oder  Division  dieser 
imt  werden  muss  'K  Ausschlag  gebend  zu  Gunsten  der 
raischen  Lösung  aber  sind  für  mich  Aufgaben,  welche  nach 
idem  Pi'obebeispiel  zu  rechnen  sind^: 


*  Z.  B.  Aufgabe :  600  Jf  sollen  unter  3  Personen  so  verteilt 
3n,  da»8  A  2  Teile,  B  4  Teile,  C  6  Teile  erhält.  Die  ge- 
liche  Lösung  lautet: 

A  2  Teile  j  1  Teil  —  I  .  100  -4  =  100  .>« 
B  4  „  2  Teile  —  2  .  100  „  —  200  ., 
C  6      .,_  ^    „      ==  3  .  100   „    —  300  „ 

6  Teil  —  600  ./€ 
1      „     ^  100   „ 

*  Die  algebraische  Lösung  würde  lauten: 

Die  Teile  des  A,  B  und  C  verhalten  sich  wie  2:4:6  oder 
3;  d.  h.  B  bekommt  doppelt  und  C  dreimal  soviel  als  A. 
len  wir  nun  an:  A  bekomme  x  ^,  so  erhält  2  x  Ji.  und  G 
H.  Da  die  Teile  zusammen  gleich  der  ganzen  zu  verteilen- 
^umrne  sein  müssen,  do  erhalten  wir  mit  Weglassung  der 
nnung  folgende  Gleichung:  x  +  2x-[-3x=^  600.  etc. 

^  Vergl.  Löwe:  Methodisch  geordnete  Aufgaben  zum  kauf- 
ischen  Rechnen:  Teil  I,  Kapitel:  Gesellschaftsrechnung. 

^  Entnommen  aus  dem  soeben  citierten  Buche. 

Uhrbvoh  d.  V.  f.  w.  P.  XXUI.  9 
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Jk  5235  unter  4  Personen  so  zu  teilen,  dass  B  250  mehr 
bekommt  als  A,  C  175  mehr  als  B  nnd  I)  125  weniger  als  C. 
Lösong  i 

A  1  Tl.  =  10t)5  Ji 

B  1  TL  +  250  .A               =  1315    „ 

C   1   Tl.  +  425  „                 =  1490    „ 

D  1  TL  +  300    ^ =  1365    „ 

4~Tl7~+  975  Jk  =  5235  A 

4  TL  (ohne  die  975  Jfc)  =  4260    „ 
1   TL  =   1065    „ 

Die  ganze  Lösung  der  Aufgabe  ist  weiter  nichts  als  eine  ver 
deckte  Nachahmung  der  Rechnung  mit  Gleichungen  sowohl  in 
der  Aufstellung  des  Ansatzes  als  auch  in  der  Umformung  der 
Gleichung  (siehe  das  Eliminieren  der  975  ^  auf  der  linken 
Seite).  Wozu  nun  dies  Blindekuhspielen!  Wenn  die  Aufgabe 
ohne  Gleichung  nicht  zu  lösen  ist,  warum  sucht  man  das  ra 
verdecken  ^  ? 

Aus  alledem  geht  hervor,  dass  die  Gesellschaftsrechnung  die 
Theorie  der  Gleichungen  verlangt.  Erst  diese  bringt  Einheit  in 
das  Mannigfaltige,  sie  erst  schafft  die  Möglichkeit  scharfer  Be- 
griffsbestimmungen und  damit  verstandesgemässe  Lösungen  ohne 
schablonenhaftes  Bechenwerk. 

Das  Tollste  aber  leistet  die  Furcht  vor  den  Gleichungen 
in  der  Mischungsrechnung.  Gleich  das  zweite  Probebeispiel  in 
dem  betreffenden  Lehrbuche  mag  dies  beweisen: 

Aufgabe:  „Wie  muss  man  mischen,  um  aus  zwei  Sorten 
Wein:  zu  80  «^  und  zu  150  ^"^  pr.  1  eine  Mittelsorte  von 
120  ,^  pr.  1  zu  erhalten? 

.,^..    bO  i  30  =  ^  TL 
^-^  150  I  40  =  4    „ 


Die  ganze  Mischung  =    i   TL 
d.  h.  man  nehme  3  Tl  a  80  .^  und^4  TL  Ä  150  ^. 

Probe : 

3  1  ä     80  ^  =  240  ^ 

4  1  ä  150    „    =  600    „ 

7  1  =  840  ^ 

I   1  =  120    „ 

*  Wenn  der  Verfasser  des  betreffenden  Lehrbuchs  erwidern 
wollte,  dass  diese  Art  der  Lösung  zur  Rechnung  bestimmt  sei» 
bevor  in  der  Algebra  die  Gleichungen  durchgenommen,  so  ist  za 


Bemerkungen  zum  Unterricht  in  der  Algebra.  131 


Bemerkung:  Die  Differenzen  der  einzelnen  Sorten  von  der 
ttelsorte  bezeichnen  das  Verhältnis  der  Mischung,  welches 
mer  ein  umgekehrtes  ist,  denn:  je  grösser  die  Differenz,  desto 
miger  muss  man  nehmen.  Daher  die  Umstellung  der 
BTerenz."  Nun  frage  ich:  Woher  soll  den  Schülern  auch 
r  die  Ahnung  aufsteigen,  dass  es  bei  der  Mischung  auf  die 
fferenzeu  der  Teilsorten  zur  Mittelsorte  ankommt?  Noch 
:ht  einmal  irgend  eine  Wahrscheinlichkeit  spricht  dafür,  ganz 
möglich  aber  die  klare  Einsicht.  Woher  sollen  die  Schüler 
ssen,  dass  im  einfachen  Verhältnis  di**ser  Differenzen, 
her,  dass  im  umgekehrten  einfachen  Verhältnis  zu  mischen 
?  Höchstens  kann  ihnen  —  und  zwar  auf  sehr  umständliche 
t  und  deshalb  für  mittelmässige  Schüler  schwer  verständ- 
b  —  plausibel  gemacht  werden,  dass  von  derjenigen  Sorte, 
ren  Preis  von  der  Mittelsorte  am  weitesten  absteht,  am 
nigsten  zu  nehmen  ist.  Von  da  aber  bis  zum  klaren  Ver- 
jidnis  der  Sache  ist  noch  ein  himmelweiter  Abstand.  Ich  be- 
apte  demnach,  dass  in  obiger  Lösung  eine  dreifache  Er- 
ileichung  enthalten  ist,  dass  in  dreifacher  Beziehung  dreiste 
hanptungen  die  Stelle  auch  nur  andeutender  Begründung  ver- 
tten.  Zu  solchen  pädagogischen  und  wissenschaftlichen  Unge- 
aerlichkeiten  müssen  die  Herren  Verfasser  ihre  Zuflucht 
amen,  um  eine  Sache  ohne  Gleichung  zu  lösen,  die  eben  ohne 
eichung  nicht  zu  lösen  ist.  Der  Beweis  aller  jener  Behanp- 
igen  ist  auf  folgende  Weise  zu  führen: 

W  ir  rechnen  zunächst  aus,  wieviel  1  der  schlechteren  Sorte 
1  1  der  besseren  hinzuzufügen  ist,  um  jene  Mittelsorte  zu 
lalten. 

Bessere  Sorte:         1  1  zum  Preise  von  a  ^   =  a  «^ 

Schlechtere  Sorte:  xl     „         ^  „b^  =  bx^ 

Beide  Sorten  zusammen  kosten  (a  +  bx)  ^ 
Genau  soviel  muss   die  Mittelsorte   im  Verkauf  einbringen. 
Mittelsorte:  (1  +  x)  1  ä  m  «^  =  m  (1  +  x)  ^     Da- 
T  die  Gleichung  mit  Weglassung  der  Benennungen: 

a  -|-  bx  =  m  (1  4"  *)  =  ™  +  ™^ 
a  —   m   =^  X  (m  —  b) 
a  —  m 


X    = 


m  —  b 


:geguen,  dass  dann  die  Anordnung  des  Lehrstoffs  eine  sehr 
rkehrte  sein  muss.  Man  rechnet  eben  nicht  eher  mit 
äichungen,  als  man  mit  denselben  rechnen  kann.  Eine  Ver- 
^kung  der  Sache  ändert  daran  nichts. 

9* 
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ji m 

Wenn  demnach  zu   1 1  der  besseren  Sorte  1  der  schlech- 

m  —   b 

leren  hinzuzufügen  sind,    so  verhalten    sich    diese  Mengen  wie 

a    —    m 
1  :  ,     oder  m  —  b  :  a  —  m.     D.  h.  das  Verhältnis  der 

m  —  b 

zu  mischenden  Warenmengen    ist    umgekehrt    pro])ortional   den 

Preisunterschieden  der  einzelnen  Sorten  von  der  Mittelsorte. 

Dieser  Satz  ist  nun  der  Grundsatz  fast  aller  Aufgaben 
der  Mischungsrechnung  mit  Ausnahme  einiger  sehr  einfacher 
Fälle,  welche  denselben  nicht  voraussetzen.  Erst  nachdem  da- 
mit das  Mistthungsgesetz  gefunden  ist,  kann  auf  jene  erste  Art 
und  Weise  gerechnet  werden,  was  sogar  wegen  der  Kürze  der 
Lösung  sehr  zu  empfehlen  ist.  Unser  Resultat  inbetreff  der 
Mischungsrechnung  ist  demnach  folgendes :  Mit  Hilfe  der  Begel- 
detri  können  nur  solche  Aufgaben  gerechnet  werden,  in  denen 
sowohl  die  Mengen  als  auch  die  Werte  der  einzelnen  Teilsorten 
bekannt  sind  ^,  wenn  aber  eins  dieser  Glieder  fehlt,  ist  ohne 
Gleichungen  nicht  auszukommen.  Ohne  solche  kann  den 
Schülern  auch  nicht  einmal  die  Wahrscheinlichkeit  von  der 
Richtigkeit  der  kaufmännischen  Rechnung  augenfällig  gemacht 
werden. 

Das  bisher  übliche  Verhältnis  zwischen  Algebra  und  kanf- 
männischem  Rechnen  ist  ein  recht  beweiskräftiges  Beispiel,  wo- 
hin man  kommt,  wenn  ein  jedes  Fach  auf  seinen  eigenen  Füssen 
zu  stehen  und  seine  eigenen  Wege  zu  gehen  strebt,  ohne  sich 
um  die  anderen  Disciplinen  zu  bekümmern.  Der  Mangel  an 
gegenseitiger  Verbindung  unter  ihnen  ist  es,  welcher  zu  einer 
doppelten  Bearbeitung  derselben  Sachgebiete  führt,  zu  einer 
kaufmännischen  und  einer  algebraischen.  Obgleich  dadurch  eine 
Menge  Zeit  unnütz  vergeudet  wird,  bleibt  dennoch  die  Unte^ 
richtsarbeit  eine  minderwertige,  wie  inbezug  auf  die  erste  Dis- 
ciplin  im  Vorausgehenden  des  Weiteren  auseinander  gesetzt 
worden  ist. 

Die  algebraische  Behandlungsweise,  welche  sich  von  den 
oben  gerügten  Ausstellungen  fernhält,  ist  ihrerseits  mit  einem 
anderen  noch  grösseren  Fehler  behaftet,  welcher  sich  am  besten 
mit  dem  Ausdruck   der  Systemlosigkeit   bezeichnen   lässt.     Man 


*  Vergl.   das    1.  Probebeispiel   nnd   etwa   noch    das   5.  von 
Löwe. 
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beg^nt  mit  einigen  Phantasieaufgaben  über  reine  Zahlen,  fügt 
dann  einige  aus  der  Gesellschaftsrechnnng,  aus  der  Prozent- 
nnd  Zinsrechnung,  aus  der  Misch  nngsrechnung,  vielleicht  auch 
einige  physikalische,  besonders  tiber  Bewegung  hinzu,  welche 
Serie  dann  noch  ein  zweites  und  drittes  Mal  aber  die  Büline 
zieht;  oder  aber  es  wechseln  die  Gebiete  unaufhörlich  wie  in 
einem  Guckkastenpanoran.a,  in  welchem  in  der  Zeit  von  15  Mi- 
nuten die  ganze  Welt  in  Bildern  flüchtig  vorüberzieht.  Es  ist 
nicht  schwer,  in  der  ersten  Anordnung  die  3  konzentrischen 
Kreise  wieder  zu  erkennen,  in  der  zweiten  die  vermeintlich 
höchste  Vollendung  der  Pädagogik,  welche  auf  diese  Weise 
jede  Schablonenhaftigkeit  zu  vermeiden  und  die  grösste  geistige 
Seibstthätigkeit  der  Schäler  zu  erzielen  glaubt.  Was  es  aber 
bei  der  letzteren  Methode  mit  der  Selbstthätigkeit  der  Schüler 
auf  sich  hat,  weiss  wohl  jeder  aus  eigener  Erfahrung.  Der 
Schüler,  dem  aus  irgend  einem  beliebigen  Gebiete  eine  Aufgabe 
gestellt  ist,  weiss  zunächst  gar  nicht,  worauf  er  seine  Gedanken- 
arbeit zu  richten  hat.  Er  brütet  vor  sich  hiu,  ohne  einen  ver- 
nünftigen Gedanken  fassen  zu  können,  vielleicht  auch  rät  er  hin 
und  her,  das  eine  Mal  immer  dümmer  als  das  andere  Mal  Bei 
einem  begabteren  Schüler  mit  einem  beweglichen  Vorstellungs- 
inhalt mag  es  passieren,  dass  dabei  durch  einen  glücklichen 
Griff,  d.  h.  durch  eine  freisteigende  Vorstellung  auch  der  richtige 
Gedanke,  der  die  Lösung  der  Aufgabe  verbürgt,  empor  kommt. 
In  der  Regel  geschieht  dies  aber  nicht,  vielmehr  wird  bei  der 
Mehrzahl  die  betreffende  Vorstellung  nur  durch  die  Hilfe  der 
Mit-schüler  gehoben.  Wenn  der  Lehrer  glaubt,  die  Schüler 
arbeiteten  selbstthätig,  weil  er  selbst  ihnen  keine  Unterstützung 
gewährt,  so  befindet  er  sich  in  einem  verhängnisvollen  Irrtum.  Diese 
Art  der  Behandlung  bleibt  von  Fall  zu  Fall  auf  eine  glückliche 
Eingebung  angewiesen,  deren  Eintritt  aber  nie  mit  Sicherheit 
vorauszusehen  ist.  Darum  wird  der  Schüler  es  nie  über  ein 
Tasten  und  Probieren  hinausbringen  und  nie  eine  gewisse 
Sicherheit  in  der  Aufstellung  des  Ansatzes  sich  erwerben. 
Dazu  gehört  ein  Eingeweihtsein  in  die  betreffenden  Ver- 
hältnisse und  Begriffe,  eine  Beherrschung  des  Stoffes,  wi« 
solche  nur  ein  systematischer  Unterricht  hervorzubringen  vermag, 
denn  nur  die  Kenntnis  der  Sache  kann  über  Zugehörigkeit  oder 
Nichtzugehörigkeit  der  Vorstelluugeu ,  über  die  Art  und  Weise, 
wie  sie  zuHauinicij gehören,  entscheiden.  Daraut  aber  beruht  alles 
Denken. 

Solcher  Methode  gegenüber  sind  die  konzentrischen  Kreise 
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ein  entschiedener  Fortschritt  Aber  anch  sie  entsprechen  dem 
heutigem  Standpunkte  der  Psychologie  nicht  und  bedürfen  des- 
halb der  Verbesserung.  Sie  fussen  noch  auf  der  alten  aristo- 
telischen Theorie  der  Seelenvermögeu.  Danach  besitzt  der 
Geist  von  Anfang  an  bestimmte  Kraftkeime,  die  nui*  der  Übung 
bedürfen,  um  sich  zu  entfalten.  So  auch  die  DenktUliigkeit 
Der  Stoff,  woran  dieselbe  gross  gezogen  wird,  ist  dabei  Neben- 
sache. Wenn  sie  einmal  erstarkt  ist,  so  erweist  sie  sich  in 
allen  Fällen  als  stark,  ganz  unabhängig  davon,  worüber  gedacht 
werden  soll,  etwa  wie  der  Organismus  eines  erwachsenen 
Menschen  stets  über  ein  bestimmtes  Kraftmass  zu  verfügen  hat, 
das  in  Thätigkeit  tritt  ganz  nach  Belieben  des  Subjekts.  Da- 
nach ist  also  die  Denkkraft  unabhängig  vom  Stoffe,  wer  einmal 
denken  gelernt  hat,  kann  über  alles  logisch  und  scharf  urteilen. 
Umgekehrt  können  —  und  darauf  kommt  es  hier  besonders 
an  —  in  Verfolgung  desselben  Sachgebiets  die  Schwierigkeiten 
so  rasch  anwachsen,  duss  die  Denkfähigkeit  nicht  gleichen 
Schritt  halten  kann.  Dann  werden,  weil  ja  die  Sache  vollständig 
Nebensache  ist,  andere  Gebiete  zur  weiteren  Übung  heran- 
gezogen, ehe  jenes  erste  fortgesetzt  wird.  Die  dadurch  ver- 
mehrte Denkkraft  überträgt  sich  dann'  ohne  Weiteres  auf  dieses. 
So  erklärt  sich  die  Idee  der  konzentrischen  Kreise  in  der  Al- 
gebra. Die  Methode  ist  verkehrt,  weil  die  psychologischen 
Voraussetzung,  aus  der  sie  entsprungen,  nämlich  die  Idee  der 
Übertragbarkeit  der  gewonnenen  formellen  Kraft  auf  beliebige 
Stoffe,  falsch  ist.  Da  vielmehr  die  Intensität  des  Denkens  nnr 
mit  der  grösseren  Kenntnis  der  Sache  wächst,  deshalb  nützt 
das  Abspringen  von  einem  Gegenstande  auf  den  anderen  keinem 
von  beiden  etwas,  für  den  ersteren  ist  es  sogar  schädlich,  weil 
die  zu  ihm  gehörigen  Vorstellungen  uiiterdess  an  Klarheit 
einbüssen.  Die  Denkfähigkeit  in  diesem  Sachgebiete  wird 
daher  bei  Beginn  des  zweiten  schwereren  Kursus  kleiner  sein, 
als  sie  beim  Verlassen  desselben  Gegenstandes  im  ersten  schon 
war,  und  nur  um  die  einstige  Höhe  für  dieses  Sachgebiet  zunächst 
wiederzugewinnen,  muss  eine  teilweise  oder  vollständige  Repe- 
tition  der  Aufgaben  desselben,  welche  im  ei*sten  Kursus  gelöst 
worden  waren,  sich  notwendig  erweisen.  Mit  anderen  Worten: 
man  muss  so  gut  wie  von  vorn  anfangen.  Aus  dieser  nega- 
tiven Kritik  ergeben  sich  von  selbst  folgende  positive  Sätze 
über  die  Behandlung  der  Sachgebiete:  Alle  sogenannten  einge- 
kleideten Aufgaben  —  es  sei  gestattet,  diesen  verkehrten  Namen 
einen  Augenblick  zu  gebrauchen  —  sind  nach  Sachgebieten  zn 
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gruppieren.  Erst  bei  der  Anordnung  der  Reihenfolge  derselben 
nnd  innerhalb  eines  jeden  kann  die  methodische  Forderung,  vom 
Leichteren  znm  Schwereren  tiberzngehen,  in  Anwendung  kommen, 
vorausgesetzt,  dass  dem  nicht  andere,  besonders  sachliche 
Schwierigkeiten  im  Wege  stehen.  Die  Durchforschung  muss 
eine  systematische  sein  sowohl  inbezug  auf  die  Gesamtheit  der 
Gebiete  als  auch  in  jedem  einzelnen,  d.  h.  es  darf  nicht  in  das 
Belieben  des  Lehrers  gestellt  werden,  das  eine  zu  behandeln, 
das  andere  ganz  auszulassen,  sondern  es  müssen  alle,  deren 
Natur  eine  rechnerische  Bearbeitung  erforderlich  macht,  be- 
arbeitet  werden,  wenn  der  Zweck  der  Erziehung  das  Gebiet 
für  wert  hält,  in  den  Unterricht  aufgenommen  zu  werden.  Es 
darf  auch  nicht  an  jeder  Gruppe  lue  und  da  genascht  werden, 
sondern  das  Stoifganze  muss  der  Hauptsache  nach  nach  allen 
Seiten  hin  betrachtet  sein,  ehe  ein  anderes  in  Angriff  genommen 
wird  ^  Es  ist  der  alte  Streit  zwischen  Form  und  Materie, 
welcher  sich  hier  abspielt.  Im  bisherigen  algebraischen  Unter- 
richt hat  man  stets  die  Kechnungsform  als  Zweck  hingestellt 
und  die  Sachgebiete  nur  als  eine  hübsche  Ausschmückung  derselben, 
als  ein  vergnügliches  Mittel,  jene  in  Anwendung  zu  bringen,  an- 
gesehen, was  schon  ans  dem  schönen  Ausdruck  der  „einge- 
kleideten Aufgaben"  erhellt;  denn  dieser  Name  will  doch  nichts 
anderes  besagen,  als  dass  wir  hier  Gleichungen  vor  uns  haben, 
denen  zum  Schmuck  ein  hübsches  Mäntelchen  umgehängt  ist. 
Der  erziehende  Unterricht  verlangt  hier  wie  auch  in  anderen 
Fällen  eine  Umkehrung  dieses  Verhältnisses,  so  dass  die  Sach- 
gebiete als  Zweck,  die  Gleichnngsformen  nur  als  dienende  Mittel 
erscheinen.  Die  Algebra  ist  demnach  nur  die  Fabrik,  in  welcher 
die  Werkzeuge  geschmiedet  werden,  die  in  anderen  Disciplinen 
in  Thätigkeit  kommen.  Ich  halte  es  demgemäss  auch  für  einzig 
und  allein  angemessen,  wenn  der  Sachunterricht  die  Bearbeitung 
seiner  Gebiete  selbst  übernimmt.  Nur  dann  ist  eine  umfassende 
Behandlung  derselben,  welche  den  Zusammenhang  des  Gegen- 
standes und  nicht  nebensächliche  Momente  zur  Richtschnur 
nimmt,  möglich.  Kein  Mensch  wird  wohl  unsere  bisherige  Ein- 
richtung, wie  sie  bei  dem  oben  gekennzeichneten  Stoffe  des 
kaufmännischen    Rechnens    üblich    ist,    als    empfehlenswert   be- 


^  Wie  ein  Sachgebiet  meiner  Meinung  nach  zu  bearbeiten 
ist,  habe  ich  an  dem  Beispiel  der  Bewegungsaufgaben  in  den 
Deutschen  Blättern  Nr.  47  und  48  des  Jahrganges  1886  ge- 
zeigt. 
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zeichnen,    der  zufolge  dieses  Fach   die  Behandlung  des  Gregen- 
standes  nur  soweit  führt,    als  die  Regeldetri    ausreicht,    sobald 
aber  Gleichungen  zu  Hilfe  genommen  werden  müssen,    sich  am 
diese  auf  Kosten  der  strengen  Durchführung  herumzudrücken  oder 
gar  die  Sache  von  sich  abzuwälzen   und  der  Algebra  zu  über- 
weisen sucht,    wodurch   ein  Zerreissen    des  sachlich  Zusammen- 
gehörigen oder  eine  unnötige  Doppelbearbeitung  nicht   nur  des- 
selben Gebiets,    oft  sogar  derselben  Aufgaben   verursacht  wiri 
Da   die  Gleichungen  nichts   anderes  als  eine   die  Regeldetri  er- 
gftuzende  Bechnungsform    sind,    so    darf   auf  jene    nicht    mehr 
Bücksicht  genommen  werden  als  auf  diese.     Der  Sachunterricht 
hat    seinen  Weg  ruhig  fortzusetzen,    ganz  gleichgültig,    ob  za 
seiner   Bewältigung    die    eine    oder    die    andere  Bechnungsform 
herangezogen  werden  muss.     Dieser  Grundsatz  ist  auch  überall 
anerkannt,  wo  die  sachlichen  Verhältnisse  und  Begriffe  nicht  so 
einfach  liegen,    dass    sie  gleichsam    sich    von    selbst  verstehen, 
sondern    durch    einen    besonderen  Unterricht    erworben    werden 
müssen,    wie    z.  B.  in    Physik    und    Geometrie.      Diese    beiden 
Wissenszweige  bearbeiten  schon   längst    ihre  Stoffe    selbständig 
unter    Benutzung    dei    Algebra    als   Hülfsmittel;    hier    fällt   es 
Niemandem     ein,     diejenigen     Probleme,     deren     Lösung    der 
Algebra   bedarf,    aus    ihrem    Zusammenhang    loszulösen    und  in 
eine    fremde    Disziplin    hineinzu verweisen.      Dem    Beispiel   der 
Geometrie    und    Physik    hat    das    kaufmännnische    Rechnea   ZQ 
folgen.     Nur  eine  Ausnahme   dürfte  von  obiger  Regel  gestattet 
sein.     Wenn    nämlich    die    sachliche  Wissenschaft    gewisse  An- 
wendungen gewonnener  Sätze  oder  Begriffe  hat  aussetzen  müssen, 
weil  der  algebraische  Unterricht  die  dazu  notwendigen  Formen 
noch    nicht    ausgebildet    hatte,    so    sind   jene  in  dem  letzteren 
Fache  selbst    nachzuholen,    um    nicht    eine  Unterbrechung   im 
Fortschritt    der    vorangehenden    Wissenschaft    zu    verursachen. 
Das    dürfte  z.  B.  der    Fall  sein    bei    den    mit  Gleichungen  za 
lösenden  Aufgaben  über  die  inneren  Winke)    der  Polygone,   da 
die   hierher    gehörenden  Sätze    mindestens    ein  Jahr  früher  als 
die  Gleichungen  im   Unterrichte,    behandelt  werden.     Die  Über- 
weisung ist  aber  nur  ein  Notbehelf,    welche  wohl  aus  Gründen 
der  Vereinfachung    der  Schulpraxis    einmal    zugelassen   werden 
kann,    sie    darf   aber    nie    als  Norm    angesehen    werden.     Der 
Lehrplan  hat  vielmehr  für  ein   derartiges  Ineinandergreifen  der 
Fächer  zu  sorgen,  dass>  solche  Vorkommnisse  möglichst  vermieden 
werden.     Dies    ist   aber    bei    den  mathematischen  Fächern    be- 
sonders schwierig,    weil  in    der  Anordnung  des  Lehrstoffs  ihrer 
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synthetischen  Form  halber  nur  geringe  Umstellungen  gestattet 
sind.  Es  wird  deshalb  kaum  möglich  sein,  alle  Inkongruenzen 
aus  dem  Lehrplane  zu  verbannen  ^. 


Unterrichtsziele  und  Konzentration. 

Wie  oben  nachgewiesen,  ist  gerade  die  Mathematik  wegen 
der  grossen  Allgemeinheit  ihrer  Begriffe  mehr  als  jede  andere 
Wissenschaft  an  konkrete  Ausgangspunkte  gebunden.  Die  sach- 
lichen Unterrichtsziele  der  einzelnen  Einheiten  sind  dem  Gebiete 
der  äusseren  Welt  zu  entnehmen.  Am  besten  eignen  sich  da- 
zu diejenigen  Stoffe,  welche  im  nebenherlaufenden  Unterrichte 
der  sachlichen  Disciplinen  behandelt  worden  sind,  weil  für  diese 
schou  das  Interesse  der  Schüler  gewonnen  und  in  frischer  Er- 
innerung lebendig  ist.  Sobald  diese  die  sachlichen  Verhältnisse 
klargelegt  und  die  herrschenden  Begriffe  gewonnen  haben,  hut 
die  Algebra  sie  unmittelbar  aufzugreifen  und  aus  ihnen  die 
mathematischen  Resultate  zu  ziehen.  Vom  Standpunkte  der 
Mathematik  aus  betrachtet,  muss  ein  Lehrplan  als  um  so  voll- 
kommener geschätzt  werden,  je  mehr  er  diese  gleichzeitige 
Konzentration   gestattet  ^.     Der  vollständigen   Durchführbarkeit 


'  Solche  Fälle  allerdings,  dass  der  pythagoreische  Lehrsatz 
der  Klasse  III,  die  Wurzellehre  aber  der  Klasse  I  zugewiesen 
wird,  wie  dies  in  dem  königl.  sächs.  Lehrplau  für  Realschalen 
vorgeschrieben  ist,  sind  nimmermehr  zu  billigen,  zumal  sich 
diese  Inkongruenz  leicht  vermeiden  lässt,  wenn  erstens  eine  Ver- 
tauschung m  der  Reihefolge  zwischen  der  Kreislehre  und  der 
Flächen vergleichung  vorgenommen  wird,  zweitens  die  Nach- 
einanderbearbeitung  des  Potenzierens  und  Radizierens  in  ein 
Nebeneinander  beider,  wie  dies  aus  pädagogischen  Gründen  über- 
haupt notwendig  ist,  verwandelt  wird.  Beide  Kapitel,  die 
Flächen  vergleichung  inclusive  des  pythagoreischen  Lehrsatzes 
und  die  Lehre  des  Wurzelziehens  fallen  dann  auf  die  Klasse  II. 

'  So  erlaubt  z.  B.  der  sächsiche  Lehrplan  für  Realschulen, 
die  Lehre  von  den  Verhältnissen  und  Proportionen  an  den 
Flaschenzug  und  die  einfachen  Maschinen  anzusch Hessen  und 
nach  Anstellung  einiger  leicht  auszuführender,  im  Interesse  der 
Verbindung  zwischen  Geometrie  und  Algebra  aber  unbedingt 
notwendiger  Verschiebungen,  das  Quadrieren  und  Quadratwurzel- 
ziehen an  die  Berechnung  des  Quadrates.  Ebenso  niuss  das 
Kubieren  und  Kubikwurzelziehen  den  Würfel  zur  Grundlage 
nehmen.  Die  beiden  letzteren  Verbindungen  sind  um  so  not- 
wendiger, weil  sie  nicht  wie  die  erste  willkürlich  gemacht, 
sondern  geradezu  durch  die  Geschichte  der  beiden  Wissen- 
schaften,  gefordert  werden.     Im   Übrigen    muss   der  Verfasser 
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stehen  aber  sowohl  von  Seiten  der  übrigen  Fächer  als  aach  von 
Seiten  der  Mathematik  aus  viele  Schwierigkeiten  entgegen.  Ein- 
mal hat  das  Lehrplansystem  noch  mancherlei  andere  Bückdchtea 
zn  nehmen,  besonders  anf  das  Nacheinander  in  jeder  Disciplin, 
das  der  kulturgeschichtlichen  Entwickelaug  nicht  entbehren  darf, 
anderseits  gestattet  die  Mathematik  wegen  ijires  synthetischen 
Charakters  nur  geringe  Umstellungen  in  der  Aufeinanderfolge 
der  einzelnen  Kapitel.  Ans  beiden  Ursachen  wird  es  kanm 
möglich  sein,  die  gleichzeitige  Konzentration  überall  zur  Durch- 
führung zu  bringen.  Der  algebraische  Unterricht  ist  deshalb 
gezwungen,  auch  auf  früher  behandelte  Stoffe  zurückzugreifen 
und  die  Erinnerung  daran  wieder  lebendig  in's  Bewusstsein  zn 
heben.  Ausserdem  aber  entspringt  aus  der  eigenen  Erfahrung: 
der  Schüler,  welche  den  Unterricht  unaufhörlich  begleitet,  eine 
reichliche  Quelle  sachlicher  Anknüpfungspunkte,  die  mit  zu- 
nehmendem Alter  mehr  und  mehr  anschwillt.  Da  die  Erkennt- 
nisresultate  der  Erfalirung  mehr  als  andere  mit  der  Persönlich- 
keit der  Schüler  verknüpft  sind,  so  vermögen  gerade  sie  in 
vorzüglicher  Weise  das  Interesse  der  Schüler  zu  wecken.  Ob  auch 
der  Gesmuungsunterricht  der  Algebra  direkt,  also  ohne  Ver- 
mitteluug  der  naturwissenschaftlichen  Fächer,  Probleme  za 
liefern  vermag,  kann  nur  von  jenem  selbst  aus  festgestellt 
werden.  Wenn  solche  vorhanden  sind,  können  sie  nur  in  den 
ausführlichsten  Details  der  Quellenschriften  gefunden  werden. 
Auf  jeden  Fall  müssen  Probleme,  welche  dem  Gesinnungsunter- 
richt gleichsam  nur  äusserlich  angeklebt  erscheinen,  vermieden 
werden,  je  älter  der  Schüler  wird,  desto  mehr  merkt  er  die 
Absicht  und  wird  —    erheitert. 

Überhaupt  ist  zu  beachten,  dass  unsere  Wissenschaft,  je 
weiter  sie  im  Unterrichte  vorwärts  geschritten  ist,  um  so  mehr 
der  Verbindungen  mit  sachlichen  Fächern  entraten  kann,  soweit 
diese  aus  Gründen  des  Interessen  und  des  leichteren  Verständ- 
nisses gefordeit  werden  ^  Denn  wenn  auch  „ursprünglich  dem 
spracblichen    und    mathematischen    Stoff    als    solchem    nur    ein 


gesteheu,  dass  er  noch  weit  'davon  entfernt  ist,  alle  mög- 
lichen Konzentrationen  aus  dem  betreffenden  Lehrplan  heraus- 
gefunden  za  haben,  vor  allen  Dingen  muss  er  sich  auf  dem 
rebiete  der  astronomischen  Geographie  und  des  Zeichnens  die 
Hilfe  der  betreffenden  Fachmänner  erbitteu. 

^  Die  Verbindung  mit  den  sachlichen  Fächern  darf  aber 
niemals  soweit  aufgegeben  werden,  dass  die  Mathematik  auf- 
hörte,  die  ihr  durch  das  Lehrplansystem  zugewiesene  Stellung 
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mittelbares^  (d.  h.  ein  durch  Vermittelang  der  sachlichen  Stoffe 
erzeugtes)  „Interesse  entgegenkommt"  (Ziller,  allgemeine  Päda- 
gogik, Seite  187),  so  geht  doch  dasselbe  allmählich,  wenn  sich 
der  mathematische  und  sprachliche  Gedankenkreis  abgrenzt  und 
isoliert,  auf  jene  Vorsteilongsmassen  selbst  über.  Ausserdem 
wächst  mit  dem  zunehmenden  Alter  und  vermehrter  Übung  auch 
die  Befähigung,  abstrakte  Begriffe  im  Denken  zu  bewältigen. 
Darum  kann  auch  mit  der  Zeit  „der  Faden  eines  jeden  Lehr- 
faches durch  die  eigene  Triebkraft  der  Gedanken,  die  bereits 
ausgebildet  sind,  ohne  besondere  Anstösse  von  Seiten  des  Konzen- 
trationsstoffes weiter  geführt  werden"  (a.  a.  0.  Seite  238).  „r)ie 
Schulwissenschaft  strebt  eben  wirklich  dahin,  sich  immer  mehr 
dem  lückenlosen  Fortschritte  anzunähern,  welche  die  Fachwissen- 
schaft einhält"  (a.  a.  0.  Seite  257).  „Das  Fortschreiten  nach 
Art  der  Fachwissenschaften  darf  aber  erst  hinzutreten,  nachdem 
das  Material  für  ihre  Grundlagen  auf  psychologischem  Wege 
durchgearbeitet  worden  ist"   (a.  a.  0.    Seite  202). 

Mir  kommt  es  hier  nun  vor  allen  Dingen  darauf  an,  die- 
jenigen Stellen  der  Algebra  aufzuweisen,  wo  der  Fortschritt  der 
inneren  „Triebkraft  der  Gedanken"  überlassen  werden  kann  und 
nicht  der  sachlichen  Anknüpfungen  bedarf. 

Wenn  wir  uns  der  gebräuchlichen  Auffassungsweise  be- 
dienen, muss  die  Algebra  in  unserem  Schulunterricht  das  bei 
weitem  am  besten  vorbereitete  Fach  genannt  werden;  denn 
ein  sechsjähriger  Kechenunterricht  bildet  einen  einzigen  grossen 
Vorbereitungskursus.  Nach  unseren  Auseinandersetzungen  ist 
sogar  die  Algebra  nichts  weiter  als  eine  Fortsetzung  der 
grossen  Wissenschaft  der  Arithmetik,  welch  letztere  nur  in 
ihrem  Verlaufe  den  Namen  zu  wechseln  beliebt.  Der  Anfang 
der  Algebra  bezeichnet  demnach  nicht  auch  den  Anfang  der 
arithmetischen  Wissenschaft,  wir  stehen  vielmehr  schon  mitten 
darin.  Bei  ihrem  Beginn  sind  schon  ganze,  in  sich  geschlossene 
Begriffssysteme  Eigentum  der  Schüler,  so  z.  B.  die  4  Grund- 
operationen und  die  grosse  Masse  der  mit  diesen  verknüpften 
Eechenregelu.  Die  algebraische  Didaktik  hat  die  Verpflichtung, 
die  in  diesem  durch  6  jährige  Unterrichtsarbeit  errungenen 
Vorstellungssystem  liegenden,  vorwärtstreibenden  Kräfte  zu  be- 
nutzen.    Wenn  Schüler  im  Rechnen  die  4  Species  mit  speziellen 


im  Unterricht  auszufüllen.  Dieser  Aufgabe,  eine  Grammatik 
der  Natur  zn  sein,  kann  aber  in  hinreichendem  Masse  auf  der 
Stufe  der  Methode  genügt  werden. 


J 
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Zahlen  auszuführen  gelernt  haben,  so  liegt  die  Analogie,  sobald 
nene  Zahlenarten  vorgeführt  worden  sind,  nahe  genug,  zn  unter- 
suchen, wie  die  Rechnung  sich  mit  diesen  gestalten  müsse.  Sachlich 
konkrete  Ausgangspunkte  erfordert  demnach  nur  die  Einführung 
der  neuen  Zahlenbegriffe,  der  allgemeinen  und  der  relativen  Zahlen, 
die  Einführung  der  neuen  Operationen  des  Potenzierens  und  Radi- 
zierens,  in  deren  Gefolge  sich  dann  die  Begriffe  der  Potenzen 
und  irrationalen  Zahlen  befinden.  Sobald  einer  dieser  Be- 
griffe, z.  B.  der  der  relativen  Zahlen,  gewonnen  ist,  treibt 
die  Frage,  wie  man  mit  diesen  rechnet,  ganz  von  selbst  auf  die 
4  Grundoperationen  mit  ihnen.  Dann  genügen  vollkommen 
Ziele,  die  in  reinen,  aber  speziellen  Zahlen  gehalten  sind.  z.  B. 
Wir  wollen  jetzt  mit  positiven  und  relativen  Zahlen  addieren 
lernen.  Welche  Fälle  ergeben  sich?  Wir  erhalten  also  folgende 
Aufgaben : 

+   7  +7  -  7  -  7 

-f  4  --_4  -f  4  -    4 

'?    '  "1~  ?~  ~1 

Dasselbe  gilt  auch  für  die  Operationen  mit  Potenzen  und 
Wurzeln.  Noch  einfacher  gestaltet  sich  die  Sache  bei  den 
Brüchen:  Hier  ist  im  Grunde  genommen  schon  alles  aus  dem 
vorangegangenen  Rechenunterrichte  bekannt,  sowohl  die  Begriffe 
als  auch  die  Operationen  mit  ihnen.  Der  Unterricht  hat  hier 
weiter  nichts  zu  thnn,  als  schon  Dagewesenes  zu  repetieren, 
hie  und  da  zn  vervollständigen  und  die  bekannten  Rechnungen 
auf  Brüche  mit  allgemeinen  Zahlen  zu  erweitem  Nur  eine 
methodische  Schwierigkeit  ist  zn  überwinden.  Die  vorausgesetzten 
Begriffe  der  Rechnungsoperationen  sowohl  als  auch  der  Brüche 
sind  in  einem  so  frühen  Alter  des  Kindes  bearbeitet  worden, 
dass  eine  scharfe  Umgrenzung  derselben  durch  feste  Defini- 
tionen damals  kaum  möglich  war.  Der  Rechenunterricht  be* 
wegt  sich  nur  in  stark  psychisch  angehauchten  Begriffen,  die 
durch  langjährige  Übung  mit  Hülfe  der  unbewusst^n  Ab- 
straktion sich  ausgebildet  haben.  Ein  jedes  Kind  hat  die  Mul- 
tiplikation durch  fortgesetzte  Addition  derselben  Zahl  sich  an- 
geeignet, —  mau  denke  nur  an  die  Gewinnung  des  Einmaleinses 
— ,  der  Begriff  derselben  ist  demnach  sicherlich  in  seinem  Geiste 
vurhanden.  Und  doch  würde  man  sehr  irren,  wenn  man  glaubte, 
es  wüsste  nun  auch  anzugeben,  was  unter  Multiplikation  zn  ver- 
stehen sei.  Die  Begriffe  sind  vorhanden  sie  bedürfen  aber 
noch  der  Isolierung   und  bewussten  Fixierung,   ehe    sie  wissen- 
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Bchaltlich  verwertet  werden  können.  Diese  Arbeit  hat  der 
algebraische  Unterricht  zunächst  zu  besorgen,  ehe  er  sie  für 
seine  Zwecke  benutzen  kann.  Da  wir  aber  eine  Unterrichts- 
disciplin  nicht  gut  mit  nackten  Repetitionen  bekannter  Sachen 
beginnen  können,  sondern  frisch  und  fröhlich  in  ein  neues  Ge- 
biet eindringen  müssen,  wenn  wir  das  Interesse  der  Schüler  ge- 
winnen wollen,  so  ist  klar,  dass  wir  jene  Herausarbeitnng  an 
ein  neues  Kapitel  anzuschliessen  haben.  Dazu  eignet  sich  am 
besten  die  Einführung  der  allgemeinen  Zahlen  in  die  Rechnung, 
die,  wie  oben  bemerkt,  einer  besonderen  Behandlung  bedarf, 
weil  sie  zuviel  ungewohnte  Verknüpfungen  der  Zahlen  mit  sich 
bringt,  wenn  sie  auch  der  Sache  nach  neue  Begriffe  eigentlich  nicht 
zutage  fordert.  Es  könnten  nun  hier  im  Grunde  genommen  die 
Ziele  ebenfalls  schon  in  reinen  Zahlen  gehalten  sein  Der  Ver- 
fasser hat  auch  lange  geschwankt,  was  da  zu  thun  sei.  In 
Erwägung  aber,  dass  auf  der  einen  Seite  erfahrnngsgemäss  die 
verlangte  Isolierung  und  scharfe  Abgrenzung  der  Begriffe  der  4 
Species,  besonders  der  umgekehrten  Operationen  nicht  so  leicht 
ist,  als  es  scheinen  könnte,  und  deshalb  der  Unterricht,  um 
der  Klarheit  nicht  zu  entbehren,  auch  bei  abstrakten  Zielen 
vielfach  auf  sachliche  Beispiele  hätte  zurückgreifen  müssen,  in 
Erwägung  femer,  dass  andererseits  Zahlenbeispiele  in  den 
Schülern  wegen  der  überaus  festen  Fixierung  der  Additions- 
nnd  Multiplikationsreihen  kein  inneres  Bedürfnis  erwecken,  auf 
die  Grundbegriffe  der  Operationen  zurückzugehen,  hat  sich  der 
Verfasser  entschlossen,  sachliche  Aufgaben  an  die  Spitze  zu 
setzen  (Vergl.  XXI.  Jahrbuch).  Damit  ist  einesteils  ein  fester 
Punkt  geschaffen,  welcher  überall  da  wieder  hervorgeholt  werden 
kann,  wo  die  Schwierigkeit  der  Begriffe  einen  anschaulichen 
Untergrund  der  Leichtigkeit  des  Verständnisses  halber  verlangt, 
andernteils  ergiebt  sich  in  der  natürlichen  Verfolgung  dieser 
Aufgaben  für  den  Schüler  ein  Zwang,  auf  die  Grundbegriffe 
der  Operationen  zurückzugehen,  wodurch  ein  Hinwerfen  fertiger 
Resultate  mit  Hilfe  auswendig  gelernter  Reihen  verhindert 
werden  soll  ^.  Sobald  aber  nun  in  Verbindung  mit  den  allgemeinen 
Zshlen  die  Begriffe  der  4  Grundoperationen  fertig  gestellt  sind, 


^  Das  sind  die  Gründe,  warum  in  den  Präparationen  des 
XXI.  Jahrbuchs  sachliche  Ausgangspunkte  gewählt  wurden, 
obgleich  in  der  Aufforderung :  Wir  wollen  jetzt  mit  den 
neaen  Zahlen,  die  ihr  in  der  vorigen  Stunde  kennen  ge- 
lernt habt,  rechneu,  d.  h.  addieren,  subtrahieren,  multiplizieren, 
dividieren  lernen,   ein    hinreichendes  Motiv  zum  Fortschritt  ge- 
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kann  in  ihnen,  sobald  eine  nene  Zahlenart  in  den  Bereich  des 
geistigen  Auges  der  Schüler  getreten  ist,  ohne  Weiteres  die 
treibende  Kraft  gesucht  werden  für  den  Fortschritt  in  der  Al- 
gebra nach  Art  der  Fachwissenschaft  So  betrieben,  wird  das 
Lob  wahr,  das  Ziller  der  Algebra  spendet,  wenn  er  sagt: 
„Unter  den  mathematischen  Wissenschaften  ist  aber  die  Arith- 
metik dadurch  ausgezeichnet,  dass  sie  die  einzige  Schnlwissen- 
schaft  ist,  welche  ein  grösseres  (Gebiet  spekulativer  Begriffe 
dem  Schüler  im  Zusammenhang  vorlegen  kann.*' 


fanden  werden  muss.  Eine  zu  grosse  Potenz  des  Konkreten 
war  deshalb  überflüssig,  sie  hätte  sogar  leicht  ächädlich  wirken 
können,  da  doch  überall  die  Grundbegriffe  der  Operationen 
mit  reinen  Zahlen  hindurchschimmern  sollten.  Das  Interesse 
an  den  Aufgaben  lieget  hier  aber  nicht  am  sachlichen  Stoffe 
sondern  in  der  Allgemeinheit  der  Aufgaben. 


VI. 


Lehrplan  für  einfache  YolkHSchuleti 
auf  der  Grundlage  des  Ziller'schen   Lehr- 
plansystems. 


Von 

F.  Hollkamm. 


Man  hat  vielfach  an  der  Möglichkeit  gezweifelt,  den  Lehr- 
plan der  sog.  einfachen  oder  einklassigen  Volksschulen  so  za 
gestalten,  dass  er  den  Forderungen  der  pädagogischen  Wissen- 
schaft, wie  sie  in  Ziller's  Lehrplansystem  ihren  Ausdruck  ge- 
funden haben,  entspricht  Gegner  wie  Anhänger  der  Pädagogik 
Herbarts  haben  solche  Zweifel  geäussert.  Den  Gegnern  stand 
die  Unmöglickeit  des  Unternehmens  von  vornherein  fest.  Ihnen 
galt  als  Glaubenssatz:  Zillers  Lehrplansystem  lässt  sich  auf 
den  Lehrplan  einklassiger  Volksschulen  nicht  anwenden.  Daraus 
folgerten  sie:  Was  thun  wir  mit  einem  pädagogischen  Systeme, 
„das  nur  in  den  bestorganisierten  Schulen,  unter  den  günstigsten 
Verhältnissen "^  ^  zur  Ausführung  kommen  kann?  Diejenigen  An- 
hänger Herbart's,  welche  zwar  den  Forderungen  Ziller's  freund- 
lich gegenüber  standen,  aber  nicht  für  die  volle  Verwirklichung 
seines  Lehrplansystems  eintraten,  waren  entweder  mit  Stoy  der 
Ansicht,  einklassige  Schulen  wären   einlB  Barbarei  und  müssten 


^  Vergl.  Bartels,  die  Anwendbarkeit  der  Herbart-Ziller> 
Stoy'schen  didaktischen  Grundsätze,  Wittenberg  bei  Herose 
1885,  Seite  42. 
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aufhören  zu  existieren ',  oder  sie  meinten,  wie  Dörpfeld,  der 
Lehrplan  nach  Ziller's  Grundsätzen  würde  in  der  einklassigren 
Schule  so  in's  Gedrän^i^e  fz^eraten,  dass  von  seiner  ursprfinglichen 
Gestalt  nicht  viel  ührifz:  bleiben  könne  ^.  Dageg^en  nahmen 
die  Herbartianer,  welche  den  Ideen  Ziller's  zustimmten,  eine 
mehr  abwartende  Stellung  zu  der  Fra^e  ein.  Den  Gegnern 
hielten  sie  entgegen:  „Wenn  in  Schulen  mit  weniger**  (als  acht) 
„Klassen  der  richtige  Lehrplan  nicht  durchgeführt  werden  kann, 
so  müssen  diese  Schulen  in  Wegfall  kommen*"  ^.  Die  Verfasser 
der  „Schuljahre^  endlich  bezeichnen  die  Fragen  nach  der  Ein- 
führung der  Ideen  Ziller's  in  die  ein-  oder  wenig  klassigen  Schulen 
als  „curae  posteriores",  worauf  die  Gegner,  vielleicht  eine  innere 
Verlefirenheit  vermutend,  nur  um  so  lauter  ihre  dogmatische 
Behauptung  wiederholten.  Sie  glaubten  dazu  um  so  mehr  das 
Recht  zu  haben,  als  selbst  der  rein  theoretische  Nachweis,  es 
sei  sehr  wohl  möglich,  Lehrplan  und  Lehrverfahren  der  ein- 
klassigen  Schulen  nach  den  Ideen  Ziller's  zu  regeln,  übermässig 
lange  auf  sich  warten  Hess,  von  praktischen  Versuchen  nach 
dieser  Richtung  hin  aber  erst  recht  keine  Rede  war. 

Allerdings  hat  die  genannte  Verzögerung  ihren  Grund  in 
hemmenden,  äusseren  Umständen,  die  den  Gegnern  der  Herbart- 
Ziller'scbon  Pädagogik  ebenso  bekannt  sein  mussten  als  ihren 
Anhängern.  Zunächst  musste  die  auf  Anschauungen  Herbarts 
und  Ziller's  ruhende  pädagogische  Wissenschaft  an  ihrer  Ausge- 
staltung arbeiten,  musste  sich  gegen  die  Angriffe  zahlreicher 
Gegner  verteidigen  und  vor  allen  Dingen  erst  über  geeignete 
Kräfte  verfügen,  die  auf  den  verschiedenen  Feldern  des  weit- 
läufigen Schulgebiets  thätig  waren,  ehe  sie  versuchen  konnte, 
ihre  Ideen  zur  Anwendung  zu  bringen.  Und  wer  sollte  diese 
Arbeit  für  die  einklassige  Volksschule  besorgen?  Etwa  ein 
Professor  der  praktischen  Pädagogik?  Es  ist  bekannt,  wie 
kümmerlich  die  Pädagogik  an  unseren  Universitäten  vertreten 
ist.  Pädagogische  Universitätsseminare,  wie  Brzoska  sie  fordert, 
mit  denen  alle  Arten  von  Übungsschulen  verbunden  sind^  „mit 
Einschluss  einer  Anstalt,  in  welcher  der  Unterricht  wie  in 
Dorfschulen  erteilt  wird,"  *  wären  vielleicht  am  besten  geeignet, 

*  Sto.v,  Encyklopädie.    2.  Aufl.    Seite  316. 

^  Dörpfeld,  Didaktischer  Materialismus.  2.  Anfl.  Seite  94 — 95. 

^  Göpfert,  Rechtfertigung  einiger  pädagogischer  Gedanken 
Zillers.     Seite  12. 

^  Brzoska,  Notwendgikeit  päd.  Seminare.  Neue  Ausgabe  von 
Dr.  W,  Rein.     Seite  180. 
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Gelegenheit    zur    theoretischen    und     praktischen    Lösung    des 
Prohlems  zu   gehen,    aher  wir    besitzen  sie   nicht.     Lehrer    an 
Gymnasien  und  Realschalen,  an  städtischen  Bürger-  und  Volks- 
schulen   hatten    keine  Veränlassong    zur  Untersuchung    der   be- 
regten  Frage,   und  zudem  fehlte  es  ihnen  an  der  nötigen  prak- 
tischen Erfahrung  über  die  einklassige  Volksschule.     Die  meisten 
Schüler  Ziller's  waren    aber    an    Schulen    der    oben    genannten 
Art    angestellt.      Eher  noch    war  es  möglich,    an  den  Übnngs- 
schulen  der  VolksschuUehrerseminare  Versuche  anzustellen.     Aus 
solchem  Kreise  ist  auch  die  einzige  Schrift  über  die  einklassige 
Volksschule  hervorgegangen,    deren  Verfasser    auf  dem   Stand- 
punkte Siiller's  steht  ^.     Charakteristisch    ist   es   für   die  ganze 
Angelegenheit,   dass  der  erste  Versuch,    ZOler's  Lehrplansystem 
in    einer    einklassigen  Volksschule    zu    verwirklichen,    „in    der 
freien  Schweiz^  angestellt  wurde.     An  unseren   deutschen  resp. 
preussischen  Seminarschulen  sind  solche  Versuche  erst  dann  mög- 
lich, wenn  die  Schulbehörden  sie  gestatten  oder  verfügen  Beides 
ist  noch  nicht  der   Fall.     Überdies   haben  viele  Seminare  keine 
einklassigen  Übungsschulen,  sondern  nur  mehrklassige.     Es  darf 
ferner    nicht  vergessen  werden,    dass    die    meisten    Lehrer    an 
unsem  Volksschul-Seminaren  wohl  eine  theologische  resp.  philo- 
logische Fachbildung  öder  auch  eine  gute  Elementarbildung  ge- 
nossen haben,    dass   ihnen    aber  nur    höchst  selten  Gelegenheit 
gegeben  ist,  sich  ein«  pädagogisch-wissenschaftliche  Bildung  an- 
zueignen.    Das  Fehlen  selbständiger  Professuren  für  Pädagogik 
und    der  Mangel    pädagogischer  Universitätsseminare    macht    es 
den  meisten  Seminarlehrem  unmöglich,  die  pädagogische  Wissen- 
schaft gründlich   und  an  der  Quelle  zu  studieren.     Wie  konnte 
man  von  ihnen  verlangen,  dass  sie  die  idealen  Forderungen  der 
pädagogischen    Wissenschaft    in    der    Praxis    der    einklassigen 
Seminarübungsschulen    verwirklichen    sollten!      Von   den    Ereis- 
Schulinspektoren  gilt  in  vieler  Hinsiöht  dasselbe,    was    von  den 
Seminarlehrem    gesagt  wurde.     Die  meisten    von    ihnen    haben 
nie  in   einer   einklassigen  Volksschule  unterrichtet   und  kennen 
dieselbe    nur    aus  Revisionen.     Viele    von    ihnen    versehen    ihr 
Amt  als  Nebenamt  neben  einem,  die  ganze  Kraft  eines  treuen 
Mannes  beanspruchenden  Kirchenamte.     Am  schwersten    ist  die 
Lösung  der  Aufgabe  offenbar  für  die  an  einklassigen  Schulen  ange- 
stellten Lehrer.     Eine   pädagogisch-wissenschaftliche  Ausbildung 
vermochten  ihnen  unsere  Seminare,  wie  sie  gegenwärtig  gestaltet 

^    Florin.  Methodik  der  Gesamtschule.    Zürich  1886. 
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sind,  nicht  zu  geben.  Dieselbe  dorch  Bücherstndiom  zu  er- 
werben, ist  an  and  für  sich  schon  schwer.  Sich  bei  anstrengender 
Schularbeit,  bei  kümmerlicher  Besoldung,  bei  Mangel  an  Rat 
und  Förderung  zunächst  einzuarbeiten  in  die  wissenschaftliche 
Pädagogik,  sodann  über  die  Durcliführbarkeit  ihrer  idealen 
Forderungen  Versuche  anzustellen,  endlich  die  Ergebnisse  dieser 
Versuche  schriftlich  darzustellen:  das  ist  eine  Arbeit,  welche, 
wenn  sie  nur  einigermassen  befriedigend  gelöst  werden  soll, 
einen  langen  Zeitraum  beansprucht. 

Viele  der  angeführten,  eine  baldige  Lösung  des  fraglichen 
Problems  erschwerenden  Umstände  möchte  auch  der  \'erfasser 
dieses  Aufsatzes  als  Entschuldigungsgründe  für  die  Mängel  des- 
selben geltend  machen.  Immerhin  war  es  ihm  möglich,  die 
zwei  wichtigsten  Ideen  des  Ziller'schen  Lehrplansystems  auf 
ihre  Anwendbarkeit  hin  zu  prüfen  und  über  die  dritte  Idee,  die 
der  kulturhistorischen  Stufen,  wenigstens  im  Privatunterricht 
einige  Erfahrungen  zu  sammeln 

Um  zu  erfahren,  ob  sich  der  Lehrplan  für  einfache  oder 
einklassige  Schulen  den  Ideen  der  Herbart-Ziller  sehen  Päda- 
gogik gemäss  einrichten  läset,  muss  zunächst  das  Wesen  dieser 
Schuleinrichtung  dargelegt  werden. 

Unter  einer  einfachen  resp.  einklassigen  Schule  versteht 
mau  die  Schuleinrichtung,  bei  welcher  ein  Lehrer  sämtliche 
Kinder  eines  Schulbezirks  unterrichtet.  Gestattet  es  die  Zahl 
der  Schüler,  sie  in  allen  oder  doch  in  den  meisten  Stunden  ge- 
meinsam zu  unterrichten,  so  ist  die  Schule  eine  ungeteilte 
einklassige  Schule,  die  sich  wieder  in  zwei  Formen  darstellt 
Entweder  erscheinen  in  allen  Stunden  alle  Kinder,  oder  die 
jüngeren  Kinder  sind  von  dem  Besuche  einiger  Standen  befreit. 
Im  ersteren  Falle  heisst  die  Schale  Gesamtschule.  Der  Name 
ist  in  der  Schweiz  gebräuchlich,  wo  sich  diese  Form  der  unge- 
teilten, einklassigen  Schule  am  häufigsten  findet.  In  Deutsch- 
land kommt  die  zweite  Form  am  meisten  vor.  Sie  bildet  den 
Übergang  zur  geteilten  einklassigen  Schule,  bei  der  die  eine 
Hälfte  der  Schüler  vormittags,  die  andere  nachmittags  unter- 
richtet wird.  Diese  Schuleinrichtung  heisst  auch  Halbtagsschale. 
Weil  bei  der  geteilten  wie  bei  der  ungeteilten  einklassigen 
Schule  nur  ein  Klassenzimmer  zur  Verfügung  steht,  hat  man 
beiden  Schulformen  den  Namen  einklassige  Schule  gegeben. 
Sie  findet  sich  zumeist  in  kleinen  Dörfern.  Jedoch  bewirken 
Rücksichten  auf  Konfession  und  Nationalität  auch  in  grösseren 
Orten    die    Einrichtung    solcher    Schulen.     Nicht    nur    in    der 
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Schweiz,  sondern  auch  in  Deutschland  ist  ihre  Zahl  ziemlich 
gross  und  ühersteigt  dem  Prozentsatz  nach  die  Zahl  jeder  der 
übrigen  Schularten.  In  der  folgenden  Arbeit  ist  nur  von 
der  deutschen  Form  der  ungeteilten  einklassigen  Schule  die 
Rede. 

Zwei  Eigentümlichkeiten  zeichnen  die  einklassige  Schule 
vor  andern  Schularten  aus.  Da  es  unmöglich  ist,  den  Unter- 
richt in  ihr  so  zu  gestalten,  dass  alle  Zöglinge  der  Schule 
gleichzeitig  und  mit  Erfolg  an  ihm  teilnehmen  können,  so  ist 
der  Lehrer  genötigt,  verschiedene  Abteilungen  zu  bilden.  Auch 
der  Lehrer  einer  zwei-  oder  dreik lassigen  Schule  ist  dazu 
gezwungen,  aber  in  der  einklassigen  Volksschule  ist  die 
Zahl  der  Abteilungen  am  grössten.  Da  immer  nur  eine 
Abteilung  unterrichtet  werden  kann,  so  müssen  die  übrigen 
Abteilungen  auf  irgend  eine  V^^eise  beschäftigt  werden.  Schrift- 
liche und  mündliche  Arbeiten  aus  dem  Unterrichtspensum  sind 
zwar  das  geeignetste  Mittel  dazu.  Um  aber  die  Zöglinge  bei 
ihren  Arbeiten  zu  unterstützen,  um  ihnen  Gelegenheit  zum 
Sprechen  zu  geben,  um  sie  überhaupt  zu  strengerem  Arbeiten 
zu  nötigen,  hat  man  in  den  einklassigen  Volksschulen  die  Ein- 
richtung getroffen,  gewisse  Abteilungen  durch  Schüler,  die  man 
Lehrschüler  oder  Helfer  nennt,  beschäftigen  zu  lassen.  Es 
findet  sich  in  den  einklassigen  Schulen  selbst,  wie  in  den 
Werken  über  diese  Schulen  die  bunteste  Mannigfaltigkeit  von 
Einrichtungen  einerseits  und  Meinungen  andrerseits,  sowohl  in 
bezug  auf  die  Abteilungstrage  als  auch  in  bezug  auf  Lehr- 
schüler und  Helfer.  Was  die  Abteilungen  betrifft,  so  schwankt 
ihre  Zahl  zwischen  zwei  und  sieben.  Oft  richtet  sie  sich  nach 
der  Natur  der  einzelnen  Fächer  und  ist  mithin  in  den  ver- 
schiedenen Fächern  verschieden.  Seltener  tindet  mau  eine  be- 
ständig gleiche  Zahl  von  Abteilungen.  Der  eine  Methodiker 
will  für  Unterricht  und  Übung  gleichviel  Abteilungen,  der 
andere  fordert,  man  solle  beim  Unterricht  weniger  Abteilungen 
bilden  als  bei  der  Übung.  Auch  darüber,  welche  Jahrgänge 
von  Schülern  jeder  Abteilung  zuzuweisen  seien,  ist  man  uneinig. 
Gleich  gross  ist  die  Verwirrung  bei  der  Helferft'age.  Die  einen 
wollen  Schüler  nur  zur  Aufsicht,  die  andern  daneben  auch  bei 
der  Einprägung  resp.  Einübung  verwenden.  Hier  gestattet 
man  dem  Helfer  zu  reden,  dort  nicht.  In  jenem  Werke  ist 
die  Verwendung  der  Helfer  im  Schulplan  geregelt,  in  diesem 
will  man  allein  ihre  freie  Verwendung  gntheissen.  Manche 
Lehrer  benutzen  in  allen  Fächern  Helfer,  andere  nur  in  Neben- 
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fächern.  Solche  bunte  Mannigfaltigkeit  mnss  überall  da  herrschen, 
wo  die  pädagogische  Wissenschaft  noch  keine  festen  Normen 
aufzustellen  vermochte,  und  wo  deshalb  der  Willkür,  dem  per- 
sönlichen Belieben  ein  weiter  Spielraum  gelassen  ist.  Aber 
bei  alledem  kommen  die  einklassigen  Schulen  darin  überein, 
dass  sie  vollständige  Schulkörper  darstellen,  die  statt  der 
Klassen  in  Abteilungen  gegliedert  sind,  und  bei  denen  die 
Lehrer  genötigt  sind,  zu  ihrer  Hülfe  Schüler  in  Anspruch  zo 
nehmen. 

Eine  solche  Schuleinrichtung  muss  mit  mancherlei  Ge- 
fahren und  Nachteilen  verbunden  sein  Dieselben  lassen 
sich  im  letzten  Grunde  auf  eine  Ursache  zurückführen.  Da  die 
einklassige  Schule  von  Kindern  besucht  wird,  die  nach  Alter, 
Geschlecht,  Stand  und  Erziehung  verschieden  sind,  so  sind  in 
ihr  die  Abstände  unter  den  Schüler-Individualitäten  grösser  als 
in  der  mehrklassigen  Schule.  Darin  liegt  einerseits  die  Ge- 
fahr, die  Individualität  der  Zöglinge  nicht  genügend  zu  berück- 
sichtigen, andrerseits  führt  die  wirkliche  Berücksichtigung  de^ 
selben,  welche  die  Einteilung  der  Schülermasse  in  mehrere  Ab- 
teilungen nötig  machte,  zu  Zeit-  und  Kraftzersplitterung  und 
zu  Störungen  aller  Art.  Diese  in  der  einklassigen  Schule  un- 
vermeidlichen Nachteile  treffen  besonders  Regierung  und  Unter- 
richt, weniger  die  Zucht,  wiewohl  auch  diese  indirekt  geschädigt 
wird. 

Die  Regierung  ist  in  der  einklassigen  Volksschule  auf 
die  verschiedenste  Weise  erschwert.  Während  eine  Abteilung 
unterrichtet  wird,  müssen  die  übrigen  still  oder  durch  Helfer 
beschäftigt  werden.  Der  I^ehrer  richtet  seine  Aufmerksamkeit 
natürlich  zunächst  auf  den  Unterrichtsgegenstand  und  auf  die 
zu  unterrichtende  Abteilung.  Die  nicht  unmittelbar  am  Unter- 
richt teilnehmenden  Schüler  kann  er  nur  mangelhaft  beauf- 
sichtigen. Glauben  sich  dieselben  unbeaufsichtigt,  so  wagen  sie 
leicht  Ausschreitungen  gegen  die  Schulordnung.  Ferner  ist  es 
nicht  zu  vermeiden,  dass  einzelne  Schüler  die  Lösung  der 
ihnen  gestellten  Aufgaben  früher  vollenden  als  die  übrigen. 
Auch  von  ihnen  drohen  den  noch  arbeitenden  Schülern  Störungen. 
Endlich  stört  das  Geräusch,  welches  die  unterrichtete  Abteilung 
verursacht,  die  arbeitenden  Abteilungen  und  umgekehrt.  Daher 
nimmt  die  Regierung  leicht  überhand  und  wird  oft  genötigt, 
zu  harten  Massregeln  zu  greifen.  Nimmt  der  Lehrer,  um  dem 
zu  entgehen,  seine  Zuflucht  zu  Schülern,  die  ihn  bei  Aufrecht- 
erhaltung der  Ordnung  unterstützen  sollen,    so  liegt  die  andere 


Lehrplan  für  einfache  Volksschulen  etc.  149 


Gefahr  nahe,   dass  die  jängeren  Schüler  von  den  älteren  nnter- 
drfickt  werden. 

Noch  mehr  Gefahren  drohen  dem  Unterrichte.  Zunächst 
sei  darauf  hingewiesen,  dass  jede  Störung  der  Ordnung  auch 
den  Unterricht  schädigt.  Ein  andrer  Ühelstand  ist  die  un- 
vermeidliche Zersplitterung  der  verfngharen  Zeit.  Dieselbe  ver- 
teilt sich  auf  die  einzelnen  Abteilungen,  so  dass  nur  ein  Bruch- 
teil jeder  Stunde  dem  Unterrichte  einer  Abteilung  gewidmet  ist. 
Dieser  Bruchteil  wächst  mit  Verminderung  der  Abteilungen  und 
nimmt  ab  mit  ihrer  Vermehrung.  Die  Unterrichtsstunden 
schrumpfen  daher  für  jede  Abteilung  zu  Halbstunden,  ja  zu 
Drittel-  oder  Viertelstunden  zusammen.  Darin  liegt  eine  zwei- 
fache Gefahr.  Selbst  bei  der  sorgfältigsten  Vorbereitung  und 
bei  der  gewissenhaftesten  Zeitbenutzung  kommt  es  vor,  dass 
die  für  eine  Abteilung  bestimmte  Zeit  nicht  zur  Vollendung  des 
Unterrichtspensums  ausreicht.  Entweder  vollendet  nun  der 
Lehrer  das  Pensum.  Dann  muss  er  die  Unterrichtszeit  der 
einen  Abteilung  erhöhen,  womit  in  dieser  Stunde  eine  Ver- 
minderung derselben  für  die  übrigen  Abteilungen  verbunden  ist. 
Leicht  geschieht  es  infolge  dessen,  das  sin  der  betreffenden  Stunde 
eine  Abteilung  den  Unterricht  des  Lehrers  ganz  entbehren  muss. 
Oder  der  Lehrer  bricht  vor  der  Vollendung  des  Pensums  ab. 
Dann  sinkt  die  unvollendet  gebliebene  Vorstellungsreihe  und  in 
der  nächsten  Stunde  muss  meist  von  vom  angefangen  werden. 
Trachtet  der  Lehrer,  um  beiden  Übeln  zu  entgehen,  nach  Ver- 
einfachung des  Lehrverfahrens,  so  tritt  oft  der  Fall  ein,  dass 
notwendige  Lehrthätigkeiten  wie  Einprägung,  denkende  Ver- 
arbeitung des  Stoffes,  Übung  und  Anwendung  unterlassen  werden, 
oder  dass  die  Anschaulichkeit  der  Darbietung  Schaden  leidet. 
Gleich  nahe  liegt  die  Gefahr,  entweder  in  Schlendrian  oder  in 
nervöses  Hasten  und  Jagen  hineinzugeraten.  Wie  mit  der  Zeit, 
so  verhält  es  sich  auch  mit  der  Kraft  des  Lehrers.  Sie  wird, 
da  sich  der  Lehrer  verschiedenen  Abteilungen  zuwenden  muss, 
vielfach  zersplittert  und  obendrein  übermässig  angestrengt. 
Schon  die  Notwendigkeit,  ein  bestimmtes  Pensum  in  knapp  be- 
messener Zeit  unter  allen  Umständen  zu  erledigen,  verlangt 
ziemliche  Kraftanstrengung.  Stets  von  neuem  treten  geistig 
frische  Kinder  vor  den  mehr  und  mehr  ermattenden  Lehrer. 
Bei  jedem  Wechsel  der  Abteilungen  sind  neue  Unterrichtspensen 
zu  behandeln,  und  ist  das  Vertahren  entsprechend  der  Ab- 
teilung zu  modifizieren.  Zu  keiner  Zeit  ist  es  dem  Lehrer  mög- 
lich,  von  der  anstrengenden  Arbeit  des  kunstvollen  Unterrichts 
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einigermassen  aaszaruhen,    da  er  die  ganze  Stande  nnterrichten 
mnss,  während  der  Lehrer  einer  mehrklassigen  Schule  den  Unter- 
richt anssetzt,  wenn  er  seine  Schüler  mit  schriftlichen  Arbeiten 
beschäftigt.     Dnrch  solche  nnansgesetzte  Geistesanstrengnng  ver- 
mindert   sich    die    Geistesfrische    des    Lehrers    von    Stande   za 
Stande.     Da  von  ihr  zam  grossen  Teil    der  Erfolg   des  Unter- 
richts abhängt,  so  ist  eine  Schädigong  des  letzteren  anaasbleib- 
lich.     Dieselbe    tritt   noch    darch    einen    andern    Umstand  ein. 
Trotz   der  Teilang    der  Schüler   in  Abteilangen    sind   innerhalb 
einer  jeden  Abteilang  die  Individnalitätsverschiedenheiten  anter 
den  Zöglingen  bedentend  genng.     Sollen    non    mehrere  Schaler, 
deren  VorstellnngskreLse  vielfach  von  einander  abweichen,  gleich- 
zeitig   mit    demselben    Gegenstande    nnterrichtlich    beschäftigt 
werden,  so  ist  das  nnr  möglich,  wenn  zagleich  eine  ihnen  allen 
gemeinsame  Vorstellangsmasse  vorhanden  ist     Der  Lehrer  nnus 
dieselbe  kennen  and  berücksichtigen.     Er  mass  beständig  von  ihr 
aasgehn  and  darf  sich  nie  za  weit  and  za  oft  von  ihr  entfernen. 
Je  grösser  diese  Vorstellangsmasse  ist,  desto  eher  gelingt   der 
Massenonterricht,  dessen  Hanptbedingang  ihr  Vorhandensein  ist. 
Umgekehrt  wird  der  Unterricht  am  so  schwerer,  je  kleiner  die  ge- 
meinsame Vorstellangsmasse  ist.    Der  letztere  Fall  moss  aber  ein- 
treten, wenn  die  Verschiedenheiten  anter  den  Schülerindividaalitäten 
bedeatend  sind.     Nicht  immer  ist  es  dann  dem  Lehrer  möglich, 
beim  Unterrichte    die   Bichtnng   einznhalten,    welche    gleichsam 
die  Mittellinie   zwischen  den  Individnalitäten   bildet.     Er  kann 
ihnen  darnm  nicht    in  genügendem  Masse  gerecht  werden,    and 
dadnrch  wird  aaf  viele  Schüler  der  Abteilang  ein  Dnick  aasge- 
übt,   der    ihr  Interesse    lähmt   and  ihre  Fortschritte  verzögert 
Dieser  Drack  ist  in  der  einklassigen  Schale  unvermeidlich,    da 
man,  am  alle  Individaalitätsanterschiede  ihrer  Zöglinge  genügend 
za  berücksichtigen,  eine  übermässig  grosse  Zahl  von  Abteilangen 
bilden  müsste.    Dass  dnrch  diesen  Drack  der  Unterricht  geschädigt 
wird,  ist  selbstverständlich.    Endlich  mnss  noch  daranf  hingewiesen 
werden,   dass  der  Lehrer  bei  seinem  Unterricht  auf  mancherlei 
Zeitverlaste  rechnen  mnss,  die  beim  Wechsel  der  Beschäftigungen 
der  einzelnen  Abteilungen,  bei  der  Durchsicht  der  Arbeiten  und 
bei  anderen  Gelegenheiten  entstehen  and  den  Unterricht  hemmen. 
Geringer  ist  der  Schaden,    den   die  Zucht   erleidet. 
Eigentlich  wird  sie  nur  indirekt  benachteiligt,   einmal  dadurch, 
dass  die  Regierung  sie  einschränkt,   sodann  dadurch,    dass  der 
Unterricht    Hindemisse   er^hrt.     In    bezug    auf   den   letzteren 
^^^unkt  ist  hervorzuheben,  dass  die  Zucht,    um  den  Zögling  zum 
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sittlichen  Wollen  and  Than  zu  bewegen,  der  Vorstellungen  be- 
darf, in  denen  dasselbe  wurzelt.  In  dem  vorstellungsarmen 
Kinde  muss  die  Aufgabe  der  Zucht  eine  schwerere  sein,  als  in 
dem  Kinde,  das  einen  wohldurchgebildeten  und  reichen  Vor- 
stellungskreis besitzt.  Jede  Schädigung  des  Unterrichts  benach- 
teiligt demnach  die  Zucht. 

Die  einklassige  Schule  bietet  neben  Nachteilen  auch  zahl- 
reiche Vorteile,  die  vorzüglich  der  Zucht  und  dem  Unter- 
richte, in  geringerem  Masse  der  Regierung  zu  gute  kommen. 
Für  die  Zucht  ist  besonders  wichtig  der  familienhafte  Charakter 
der  Schule,  die  enge  Verbindung,  die  zwischen  dem  Lehrer  und 
seiner  Schulgemeinde  möglich  ist  und  die  Einheitlichkeit  der 
Schuleinrichtung.  Den  Charakter  einer  Familie  erhält  die  Schule 
dadurch,  dass  Knaben  und  Mädchen,  ältere  und  jüngere  Schüler 
die  Schule  gemeinsam  besuchen,  dass  die  Schüler  vielfach  unter- 
einander verwandt  sind  oder  befreundeten  Familien  angehören. 
Alles  das  macht  es  möglich,  Schüler  durch  Schüler  zu  beein- 
flussen. Die  Sittsamkeit  der  Mädchen  wirkt  mildernd  auf  die 
ungestümeren,  zu  Rohheiten  geneigten  Knaben ;  die  Verständigkeit 
der  älteren  Schüler  tritt  dem  Unverstände  der  jüngeren  ent- 
gegen u.  s.  w.  Unschätzbar  ist  eine  enge  Verbindung  mit  der 
Scbulgemeinde,  die  der  Lehrer  zunächst  ausnutzen  muss,  um  auf 
bessere  häusliche  Kiuderzucht  hinzuwirken.  Endlich  wird  es  dem 
Lehrer  nicht  schwer  werden,  die  nötigen  Veranstaltungen  der 
Zucht  im  engeren  Sinne,  d.  h.  des  Schullebens,  ins  Werk  zu 
setzen.  (Schulgottesdienste,  patriotische  Schulfeste,  Schulreisen, 
eine  Schulbibliothek  u.  s.  w.)  '  Welche  Vorteile  für  die  Zucht 
sich  aus  der  Einheitlichkeit  der  Schuleinrichtung  ergeben,  ist 
im  21.  Jahrbuche  dargelegt  ^,  ebenso  die  Bedeutung  derselben 
für  den  Unterricht.  Der  letztere  wird  auch  durch  die 
beiden  andern  von  den  drei  Faktoren,  die  oben  genannt  wurden, 
gefördert.  Man  denke  nur  an  die  Nachhülfe,  die  jungem 
Schülern  durch  die  älteren  Geschwister  oder  Mitschüler  zuteil 
wird,  an  die  Unterstützung,  welche  Vater  und  Mutter,  vielleicht 
unterwiesen  vom  Lehrer,  ihren  Kindern  können  angedeihen 
lassen,  an  die  Opfer,  welche  eine  Schulgemeinde  für  die  Schule 
bringt,  wenn  es  der  Lehrer  versteht,  Interesse  für  dieselbe  zu 
erwecken.  Der  Unterricht  wird  noch  durch  eine  Reihe  andrer 
Umstände  begünstigt,    die   mit   der  Abteilungsfrage  zusammen- 


^  J.  Tews,  Die  Durchführung  der  Schulklassen.    Jahrbuch 
XXI.    S.  180-248. 
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hängen.  Den  Nachteilen,  welche  die  £inteilang  in  Abteüongen 
bringt,  steht  der  Vorteil  gegenüber,  dass  die  Grosse  der  Ab- 
teilungen abnimmt,  wenn  ihre  Zahl  wächst.  Es  unterrichtet 
sich  weit  leichter,  wenn  eine  Abteilung  wenig,  als  wenn  sie  viel 
Schüler  zählt  Femer  ist  es  dem  Lehrer  leichter  möglich,  ein 
Kind  aus  einer  niederen  in  eine  höhere  Abteilung  zu  versetzen. 
Dadurch  kann  den  Fortschritten  der  begabteren  Kinder  besser 
Bechnung  getragen  werden,  als  das  in  mehrklassigen  Schulen 
möglich  ist.  Auch  kann  der  Schaden,  welchen  schwächere 
Schüler  erlitten  haben  durch  Sitzenbleiben  in  einer  Abteilung, 
später  wieder  ausgeglichen  werden,  indem  man  sie  schneller  ver- 
setzt. Endlich  mnss  beachtet  werden,  dass  zwar  die  Ver- 
schiedenheiten unter  den  Schülerindividualitäten  bei  den  Ab- 
teilungen der  einklassigcn  Schule  grösser  sind  als  bei  den 
Klassen  der  mehrklassigen  Schule,  dass  aber  in  der  ersteren 
eine  Ausgleichung  der  Differenzen  nicht  allzuschwer  fällt,  ein- 
mal weil  der  Lebenskreis  der  Kinder  eng  ist,  dann  weil  Eltern 
und  Schüler  bei  diesem  Ausgleich  Hülfe  leisten,  zuletzt  weil 
der  Lehrer  längere  Zeit  auf  das  Kind  einwirken  kann.  Dieser 
letztere  Umstand  begünstigt  auch  die  Regierung.  Der  Lehrer 
der  einklassigen  Schule  wird  den  Schülern  leichter  eine  Autori- 
tät, er  erwirbt  sicherer  ihre  Liebe  als  der  Lehrer  der  mehr- 
klassigen Schule,  weil  er  allein,  und  weil  er  mehrere  Jahre  hin- 
durch mit  ihnen  in  Berührung  kommt.  Autorität  und  Liebe 
sind  aber  die  wirksamsten  Mittel  der  Regierung.  Dass  die- 
selbe durch  einen  guten  Unterricht  und  durch  eine  wirksame 
Zucht  indirekt  auch  gefördert  wird,  bedarf  keines  weiteren  Be- 
weises V 

Überblicken  wir  nochmals  die  Nachteile  und  Vorteile  der 
einklassigen  Schule.  Bei  den  ersteren  zeigt  es  sich,  dass  sie  sich 
unter  allen  Umständen  geltend  machen,  mithin  nicht  vermieden, 
höchstens  gemildert  werden  können,  während  die  letzteren  nur 
iur  den  ihre  günstige  Wirkung  äussern,  der  sie  auszunutzen 
versteht.  Wirklichen  Nachteilen  stehen  mögliche  Vorteile  gegen- 
über. Die  Persönlichkeit  des  Jjehrers  ist  es,  welche  allein  ans 
möglichen  Vorteilen  wirkliche  machen  kann.  Ihr  Einfluss  zeigt 
sich  auch  bei  den  Nachteilen  der  Schule.  Den  gewissenlosen 
und  nachlässigen  Lehrer  treiben  sie  zu  Mechanismus  und 
Schlendrian.     Dagegen   nötigen    sie  den    gewissenhaften  Lehrer 

^  Vergl.  zu  dem  ganzen  Abschnitt:  Dörpfeld,  Zwei  päda- 
gogische Gutachten,  bes.  S.  4 — 9. 
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beständig  zu  pädagogischem  Verfahren.  Will  er  bei  knapp 
bemessener  Zeit  sein  Pensum  vollenden,  so  muss  er  sich  vorbe- 
reiten, muss  unnütze  Worte  vermeiden,  sich  an  schnelles  Über- 
legen und  Handeln  gewöhnen,  sich  bei  der  Darbietung  auf 
das  Notwendigste  beschränken,  muss  der  Übung  und  Anwendung 
einen  Platz  einräumen  u.  s.  w.  Durch  die  Mängel  seiner  Schul- 
organisation wird  der  Lehrer  beständig  an  die  Mängel  seines 
Verfahrens  erinnert,  welch  letztere  er  um  so  schmerzlicher 
empfindet  und  um  so  rascher  zu  beseitigen  strebt,  je  treuer 
und  gewissenhafter  er  ist.  So  hat  die  Persönlichkeit  des 
Lehrers  in  der  einklassigen  Schule  eine  noch  weit  höhere 
Wichtigkeit  als  in  der  mehrklassigen. 

Die  Persönlichkeit  des  Lehrers,  so  wichtig  sie  überall  ist, 
vermag  jedoch  eine,  auf  wissenschaftliche  Überlegungen  sich 
stützende  Theorie  des  Ijehrplans  und  des  Lehrverfahrens  nicht 
entbehrlich  zu  machen.  Ihre  Tüchtigkeit  wird  sich  gerade 
darin  mit  zeigen,  dass  sie  solche  Überlegungen  nicht  gering- 
schätzt Da  nun  Ziller's  Lehrplansystem  die  auf  wissenschaft- 
licher Basis  ruhenden  Theorien  des  Lehrplans  und  des  Lehr- 
verfahrens enthält,  so  sind  wir  damit  vor  die  Frage  gestellt: 
Ist  die  Einführung  des  Ziller'schen^Lehrplansystems 
in  den  Lehrplan  einklassiger  Volksschulen  nötig 
oder  kann  auf  einzelne  Ideen  desselben  oder  gar  auf  das  ganze 
Lehrplansystem  verzichtet  werden? 

Zugeben  wird  man  zunächst,  dass  die  einklassigen 
Schulen  zu  den  Erziehungsschulen,  nicht  aber  zu  den 
Lemschulen  gehören^.  Selbst  dann,  wenn  sie  bei  ihrem 
Unterricht  auf  die  Bedürfnisse  der  Landbevölkerung,  der  ihre 
Schüler  später  meist  angehören,  die  eingehendste  Rücksicht  nehmen, 
ist  der  Unterschied  zwischen  ihnen  und  den  zur  Kategorie  der 
Lemschulen  gehörenden  Ackerbauschulen  leicht  zu  erkennen. 
Dass  zahlreiche  einklassige  Volksschulen  thatsächlich  noch  Lem- 
schulen sind,  d.  h.  dass  in  ihnen  das  Wissen  Selbstzweck  ist, 
und  dass  sie  daram  ihren  Schülern  in  möglichst  kurzer  Zeit 
einen  möglichst  reichen  Schatz  von  Kenntnissen  und  Fertigkeiten 
zu  verschaffen  suchen,  kann  zwar  nicht  geleugnet  werden.  Das 
hat  seinen  Gmnd  darin,  dass  von  den  Lehrern  resp.  den  Pflegern 
dieser  Schulen  die  Idee  einer  christlichen  Erziehungsschule  ent- 
weder  noch    nicht   in  ihrer  ganzen  Tiefe    erfasst  wurde,    oder 


^  Ziller,  Gnmdlegung,  Seite  12 — 18.    Allgemeine  Pädagogik, 
bes.  Seite  136—189. 
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dass  die  ans  jener  Idee  sich  ergebenden  Folgerungen  von  ihnen 
nicht  erkannt  oder  nicht  zugegeben  und  darum  auch  nicht  ver- 
wirklicht werden.  Das  ändert  jedoch  an  der  Thatsache  nichts, 
dass  auch  die  einfachsten  Volksschulen  Erziehungsschulen  sind, 
die  es  als  ihr  Ziel  ansehen  müssen,  aus  ihren  Zöglingen  sitt- 
lich-religiöse Charaktere  zu  bilden,  und  die  diesem  Ziele  iedes 
andere  unterordnen. 

Soll  aber  die  einklassige  Schule  ihre  Zöglinge  zu  charakter- 
vollen sittlich-religiösen  Persönlichkeiten  erziehen,  so  folgt  daraus, 
dass  sie  ihnen  zu  diesem  Zwecke  einen  relativ- vollstän- 
digen, wohl  durchgebildeten  Vorstellungskreis  über- 
mitteln muss,  dessen  Vorstellungen  durch  den  Unterricht  in 
einen  solchen  Zustand  versetzt  sind,  der  es  ihnen  möglich 
macht,  bei  eintretender  Gelegenheit  in  ein  Wollen  überzugehen 
und  dadurch  ein  Handeln  herbeizuführen.  Mit  andern  Worten: 
Die  einklassige  Schule  muss,  wie  jede  andere  Er- 
ziehungsschule, für  ein  gleichschwebend  vielseitiges 
Interesse  sorgen.  Trotzdem  diese  Forderung  bei  den  An- 
hängern der  Pädagogik  Herbart's  sicher  keinen  Widersprach 
finden  wird,  so  wird  es  doch  aus  gewissen  Gründen,  nicht  über- 
flüssig sein,  die  Beweise  für  ihre  Berechtigung  kurz  anzuführen. 
Leider  findet  man  nämlich  bei  vielen,  besonders  auch  bei  hoch- 
gestellten und  darum  im  öffentlichen  Leben  sehr  einflussreichen 
Personen  die  Ansicht,  die  Kinder  der  niederen  Volksklassen  be- 
dürften einer  gründlichen  und  vielseitigen  Bildung  nicht  Eine 
solche  Bildung  sei  vielmehr  für  sie  und  für  das  Wohl  des  Staates 
schädlich.  Diese  Meinung  ist  verhängnisvoll  für  das  Gedeihen  der 
niederen  Volksschulen.  Sie  führt  mit  Notwendigkeit  dahin,  dass 
eine  umfangreiche  Gruppe  bestimmter  Erziehungsschulen  der 
Verkümmerung  anheimfdllt,  und  dass  das  niedere  Volk  in  Un- 
kultur und  Barbarei  versinkt  Sie  kann  daher  gar  nicht  eifrig 
genug  bekämpft  werden. 

Vom  Standpunkte  der  Herbart'schen  Pädagogik  aus  ist  sie 
nicht  allzuschwer  zu  widerlegen.  Jene  Ansicht  ist  dadurch  entr 
standen,  dass  man  das  blosse  Wissen  nicht  genügend  unterschied 
von  dem  vielseitigen  Interesse,  das  man  im  gewöhnlichen  Leben 
unter  dem  Worte  Bildung  versteht  Allerdings  ist  ein  bunt- 
scheckiges, in  seinen  Teilen  nur  lose  oder  gar  nicht  zusanouneD* 
hängendes,  auf  mechanische  Weise  erzeugtes  und  ungenügend 
bearbeitetes,  darum  auch  totes  Wissen  eine  grosse  Last  für  den 
Schüler.  Aber  der  erziehende  Unterricht  verwirft  eben  ein 
solches  Wissen,    wenn  er  fordert,    der  Zögling    solle  mit  viel- 
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seitig-gleichBchwebendem  Interesse  erfüllt  werden.  Bei  der  Er- 
zeugung eines  solchen  kommt  es  weniger  auf  den  Reichtum  des 
Vorstellungskreises  an,  als  darauf,  dass  demselben  keine  wesent- 
lichen Vorstellungsgruppen  ganz  fehlen  und  dass  er  wohl  be- 
arbeitet ist.  Beides  mttsste  die  einklassige  Volksschule  zu  be- 
wirken suchen,  wenn  sie  auch,  was  Reichtum  und  Umfang  des 
Vorstellungskreises  betrifft,  mit  keiner  der  andern  Arten  von 
Erziehungsschulen  wetteifern  kann. 

Schon  mit  Rücksicht  auf  den  einzelnen  Menschen 
ist  es  notwendig,  dass  die  einklassige  Schule  ihre  Zöglinge  mit 
vielseitigem  Interesse  erfüllt.  Dieses  Interesse  ist,  wie  Ziller 
in  seiner  Grundlegung  ^  nachweist,  ein  Schutzmitel  gegen  Be- 
gierden, ein  Rettungsmittel  in  den  Stürmen  des  Schicksals  und 
ein  HülfiBmittel  für  irdische  Wirksamkeit  Darum  sollten  die 
Kinder  der  Armen  und  Niedrigen  unbedingt  damit  ausgerüstet 
werden.  Auf  ihnen  wird  voraussichtlich  der  Druck  des  Lebens 
am  schwersten  ruhen,  und  überdies  wird  es  ihnen  im  Kampfe 
des  Lebens  oft  an  andern  Waffen  fehlen. 

Noch  einleuchtender  wird  die  Notwendigkeit,  jene  Forderung 
zu  erfüUen,  wenn  man  an  die  Bedürfnisse  und  an  den  Zu- 
stand unserer  sozialen  Gemeinschaften  denkt.  Zur 
Führung  eines  rechten,  insbesondere  eines  christlichen  Familien- 
lebens, ist  ein  hoher  Grad  von  Geistes-  und  Charakterbildung 
erforderlich.  Die  bürgerliche  Gemeinde  verlangt  nicht  nur 
von  ihren  herrschenden,  sondern  auch  von  ihren  dienenden 
Gliedern  ausser  allerlei  Kenntnissen  auch  Gemeinsinn  und  Opfer- 
willigkeit. Die  christliche  Kirche  fordert  dasselbe,  doch  in 
weit  höherem  Grade  und  aus  gewichtigeren  Gründen.  Jeder 
Christ  soll  ein  lebendiges  Glied  der  christlichen  Gemeinde  sein. 
Die  Kirche  muss  verlangen,  dass  alles  gethan  werde,  um  auch 
das  ärmste  Arbeiterkind  zu  einem  Gk>tteskinde  zu  erziehen  und 
durch  die  Taufe  erwirbt  jedes  christliche  Kind  ein  Recht  auf 
eine  solche  Erziehung.  Endlich  verlangt  die  Kirche  Verständnis 
für  Predigt  und  seelsorgerische  Ermahnungen.  Was  den 
Staat  betrifft,  so  ist  sein  Gedeihen  abhängig  von  zahlreichen 
Bedingungen,  zu  deren  Erfüllung  die  Volkserziehung  wesentlich 
beitragen  muss,  deren  wichtigster  Faktor  wiederum  der  er- 
ziehende Unterricht  der  Schule  ist.  Der  Staat  verlangt  von 
der  Schule,  dass  sie  durch  denselben  beitrage  zur  Erzeugung 
und  Erhöhung    von  Vaterlandsliebe,    von  Treue   und  Gehorsam 
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gegen  die  Obrigkeit  a.  s.  w.,  und  dass  durch  den  auf  die 
menschliche  Arbeit  sich  beziehenden  Unterricht  der  Wohlstand 
sich  hebe.  Vor  allen  Dingen  mass  der  Staat  wünschen,  dass 
die  auf  seinem  Boden  arbeitenden  Erziehungsschnlen  nicht  ver- 
säumen, für  einen  gemeinsamen  Vorstellungskreis  zu  sorgen,  der 
ein  vereinigendes  Band  nicht  nur  für  ihre  Zöglinge,  sondern 
auch  für  die  erwachsenen  Glieder  des  Staates  bildet.  Ohne 
solche  Beziehungs-  und  Vereinigungspnnkte  ist  ein  Streben  der 
verschiedenen  Stände  nach  Verwirklichung  nationaler  2iiele  nicht 
denkbar,  weil  die  gegenseitige  Verständigung  unter  ihnen  un- 
möglich ist.  Das  gilt  selbst  für  die  Personen ,  welche  die 
grössten  Gegensätze  im  sozialen  Leben  darstellen,  für  das  Ober- 
haupt des  Eeiches  und  den  niedrigsten  seiner  Unterthanen. 
Nur  dann,  wenn  zwischen  ihnen  ein  gemeinsamer  Vorstellungs- 
kreis vorhanden  ist,  kann  man  hoffen,  dass  die  Stimme  des 
Landesvaters  bis  in  die  untersten  Volksschichten  dringt,  dort 
Verständnis  findet  und  Wirkung  thut.  Da  nun  die  sozialen  Ge- 
meinschaften Familie,  Gemeinde,  Kirche  und  Staat  solche  For- 
derungen an  alle  ihre  Glieder  stellen,  nicht  nur  an  die  ver- 
mögenden und  hochgestellten,  sondern  auch  an  die  armen  und 
niedrigen,  da  die  letzteren  die  Mehrzahl  bilden  und  ihre  Aus- 
bildung in  den  Volksschulen,  insbesondere  in  den  eiuklassigen 
empfangen,  so  kann  es  für  das  Gedeihen  dieser  Gemeinschaften 
nicht  gleichgültig  sein,  ob  die  eiuklassigen  Schulen  sich  das 
Ziel  stecken,  ihren  Zöglingen  ein  gleichschwebend-vielseitiges 
Interesse  ins  Leben  mitzugeben  oder  ob  sie  sich  damit  begnügen, 
ihnen  einige  Wissensnotizen  und  eine  Reihe  von  Fertigkeiten 
anzueignen.  Wer  überzeugt  ist,  dass  eine  gute  oder  schlechte 
Schulerziehung  ihre  Wirkungen  im  späteren  Leben  sicher  äussert, 
wer  ferner  vorurteilslos  sowohl  den  gegenwärtigen  Znstand 
unserer  sozialen  Gemeinschaften  als  auch  den  unserer  niederen 
Erziehungsschulen  prüft  ^  der  wird  zwischen  beiden  Zuständen 
einen  ursächlichen  Zusammenhang  finden. 

Giebt  man  zu,  dass  auch  die  eiuklassigen  Volksschulen 
Erziehungsschulen  sind,  dass  der  Unterricht  in  ihnen  ebenfalls 
das  Ziel  hat,  sittlich-religiöse  Charaktere  zu  bilden,  und  dass 
zu  diesem  Zwecke  ein  gleichschwebend-vielseitiges  Literesse  in 
den  Schülern  erzeugt  werden  muss,  so  folgt  daraus,  dass  diese 
Schulen,    soweit  es  ihre  mangelhafte  Organisation  zulässt,    alle 

^  Man  vergleiche  dazu:  Barth,  Beform  der  Gesellschaft. 
Leipzig  bei  Beichardt. 
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Veranstaltangren  treffen  müssen,  die  zur  Erzeugung^ 
eines  solchen  Interesses  notwendig:  sind.  Es  genügt 
dazu  nicht,  gewisse  Kenntnisse  einfach  darzubieten,  zu  erklären 
und  einzuprägen,  wie  das  ja  auch  die  Lemschule  thut,  sondern 
die  Erzeugung  und  Aneignung  der  Vorstellungen  soll  der  Schüler 
selbst  aus  eigenem  Antriebe  besorgen.  Darum  müssen  durch 
ein  Ziel  die  apperzipierenden  Vorstellungen  gehoben  und  so  ge- 
ordnet werden,  dass  sie  die  neu  darzubietenden  Vorstellungen 
ergreifen  und  festhalten  können.  Diese  selbst  müssen  ebenfalls 
auf  die  verschiedenartigste  Weise  bearbeitet  und  vertieft  werden. 
Es  müssen  femer  die  dazu  sich  eignenden  Vorstellungen  in  Be- 
griffe verwandelt  und  diese  zu  Begriffsreihen  oder  zu  Begriffen 
höherer  Art  verbunden  werden.  Endlich  ist  die  Anwendung 
der  Begriffe  und  Begriffsreihen  aufs  Handeln  zu  üben,  sei  es 
auf  phantasiertes  oder  auf  wirkliches  Handeln.  Nur  dann, 
wenn  dies  alles  geschieht,  erzeugt  der  Unterricht  geistige  Kraft 
und  wird  zu  einer  Schule  der  Willensbildung,  nur  dann  bringt 
er  Interesse  hervor.  Dass  zui*  rechten  Ausübung  jener  Unter- 
richtsthätigkeiten  eine  genaue  Kenntnis  der  psychologischen  Ge- 
setze und  unausgesetzte  Übung  notwendig  ist,  kann  niemand 
leugnen.  Ohne  solche  Kenntnis  und  Übung  wäre  Mechanismus 
unvermeidlich.  Wiederum  genügt  Kenntnis  der  Psychologie 
nicht  allein,  sondern  es  muss  eine  auf  psychologischen  Er- 
wägungen beruhende  Theorie  des  Lehrverfahrens  hinzugekommen, 
welche  den  Begriff  der  einzelnen  Unterrichtsthätigkeiten  be- 
stimmt, sie  von  einander  abgrenzt,  ihre  spezielle  Aufgabe  dar- 
legt ihre  Aufeinanderfolge  angiebt  und  Weisungen  erteilt,  wie 
sie  sich  den  verschiedenen  Unterrichtsstoffen  anzupassen  haben. 
Eine  solche  Theorie  liegt  vor  in  Ziller's  Lehre  von  den 
formalen  Stufen.  Dieselbe  enthält  eine  Fortbildung  dessen, 
was  Herbart  über  die  Stufen  des  Unterrichtsverfahrens  lehrte, 
and  es  giebt  gegenwärtig  keine  Theorie  des  Lehrverfahrens, 
welche  sich  ihr  ebenbürtig  zur  Seite  stellen  könnte.  Die  zu- 
sammenhanglosen, oft  zweideutigen,  meist  nur  halb  wahren, 
darum  leicht  zu  Missverständnissen  führenden  Regeln,  welche 
Diester  weg,  dem  Vorgange  Pestalozzi's  folgend,  für  das  Lehr- 
verfahren aufstellt,  vermögen  die  Theorie  der  formalen  Stufen 
durchaus  nicht  zu  ersetzßn,  in  der  sie  übrigens,  soweit  sie  be- 
rechtigt sind,  ihre  Erfüllung  und  Zusammenfassung  finden.  Aus 
alledem  gebt  hervor,  dass  auch  die  an  einklassigen  Schulen 
angestellten  Erziehungslehrer  auf  die  Theorie  der  formalen  Stufen 
nicht  verzichten  können. 
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£s  folgt  ferner  aas  dem  Umstände,  dass  der  erziehende 
Unterricht  charaktervolle,  sittlich- religiöse  Persönlichkeiten  bilden 
will,  dass  er  sich  nicht  mit  vielseitigem  Interesse  begnügen 
darf,  sondern  dafür  sorgen  muss,  dass  die  verschiedenen  Inter- 
essen ihren  einigenden  Mittelpunkt  in  der  Person  des  Zöglings 
finden.  Einheit  der  Persönlichkeit,  die  Hauptbedingnng  eines 
starken  Wollens,  ist  ohne  innere  Einheit  des  Gedankenkreises 
nicht  möglich.  Darnm  wird  auch  die  einklassige  Schnle  auf 
solche  Einheit  des  Gedankenkreises  hinarbeiten  müssen.  Hanpt- 
bedingnng  dazu  ist,  dass  die  Fächer  des  Lehrplans  nm  einen 
Mittelpunkt  gruppiert  und  dadurch  zu  einer  Einheit  verbunden 
werden.  Durch  den  oben  erwähnten  Umstand,  dass  das  Wesen 
der  einklassigen  Schule  eine  gewisse  Einheitlichkeit  des  Unter- 
richts bereits  aufweist,  wird  diese  Bedingung  noch  nicht  erfällt, 
wenn  auch  erleichtert.  Trotz  aller  eine  Einheit  begünstigenden 
Umstände  leiden  die  Lehrpläne  der  einklassigen  Schule  an  eben- 
solcher Zersplitterung,  wie  die  aller  andern  Schulen.  Wichtige 
Fächer,  wie  Religion,  Deutsch  und  Naturkunde,  sind  in  ver- 
schiedene, selbständig  dastehende  Unterrichtsfächer  gespalten. 
Die  einzelnen  Fächer  stehen  untereinander  in  keinem  oder  nur 
geringem  Zusammenhange.  Jedes  Fach  geht  seinen  eigenen 
Gang  und  keins  will  dem  anderen  dienen.  Wenn  nun  Ziller, 
um  den  daraus  entspringenden  Übelständen  zu  steuern,  die 
Forderung  einer  Konzentration  des  Unterrichts  aufstellt, 
wenn  er  fordert,  dass  das  wichtigste  Unterrichtsfach,  der 
Religionsunterricht,  im  Ganzen  des  Lehrplans  eine  centrale, 
herrschende  Stellung  einnehmen  soll,  und  dass  um  ihn  alle 
Fächer  gruppiert  und  in  Sto£fauswahl  und  Stoffanordnung  direkt 
oder  indirekt  von  ihm  beeinflusst  werden  müssen,  so  ist  diese 
auf  ethische  und  psychologische  Thatsachen  sich  gründende 
Fordeining  nur  eine  notwendige  Konsequenz  dessen,  was  als  das 
Ziel  des  erziehenden  Unterrichts  bezeichnet  wurde.  In  dem 
Grade,  als  der  Lehrer  der  einklassigen  Schule  sich  dieser  Fol- 
gerung entziehen  würde,  entfernte  er  sich  auch  von  dem  Ziel, 
charaktervolle,  sittlich -religiöse  Persönlichkeiten  zu  bilden. 
Ziller's  Theorie  des  Lehrplans,  wie  sie  sich  in  der  Idee  der 
Konzentration  des  Unterrichts  darstellt,  ist  so  wohlbegründet, 
und  ihre  Verwirklichung  ist  von  so  segensreichen  Folgen  be- 
gleitet, dass  in  der  einklassigen  Schule  ebensowenig  auf  sie, 
als  auf  die  Theorie  des  Lehrverfahrens  verzichtet  werden  kann. 
Auch  diese  Schulart  bedarf  anstatt  einer  zusammenhang- 
losen   Anhäufung    von    Fächern    eines    Lehrplansystems,    in 
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welchem  jedes  Fach  ein  Glied  hildet,  das  mit  den  ährigen  in 
organischem  Znsammenhange  steht.  Mag  auch  die  erste  Ge- 
stalt, welche  Ziller's  Lehrpiansystem  hatte,  eine  nnvollkommene 
gewesen  sein,  eine  fortschreitende  Untersuchnng  wird  diese 
Unvollkommenheiten  beseitigen  und  hat  sie  teilweise  schon  be- 
seitigt. 

Die  erwähnten  Unvollkommenheiten  hatten  ihren  Grand 
in  dem  Umstände,  dass  das  Nebeneinander  der  in  gegenseitiger 
Beziehnng  stehenden,  den  verschiedenen  Fächern  angehörenden 
Stoffe  wesentlich  mit  bestimmt  ist  dorch  das  Nacheinander  der 
Stoffe  in  jedem  einzelnen  Fache.  Die  Grundsätze  für  die  Stoff- 
folge zunächst  des  wichtigsten  Unterrichtsfaches,  des  Religions- 
unterrichts, entnahm  Ziller  der  Kulturgeschichte.  So  entstand 
die  Anordnung  der  historischen  Stoffe  nach  der  Idee  der  kul- 
turhistorischen Stufen.  Diese  Idee  erfuhr  und  erföhrt 
noch  vielen  Widerspruch,  ebenso  der  nach  ihr  gestaltete  Lehr- 
plan. Da  die  Prinzipien  der  Pädagogik  in  Ethik  und  Psycho- 
logie liegen,  diese  Idee  sich  ausser  solchen  Erwägungen  auch 
noch  auf  kulturhistorische  Erwägungen  stützt,  so  kann  dieselbe 
nur  als  ein  Hülfsprinzip  des  Lehrplansystems  gelten.  Dieser 
Umstand  sowie  der  andere,  dass  ihre  Ausführung  der  ein- 
klassigen  Volksschule  grosse  Schwierigkeiten  bietet,  macht  es 
nötig,  die  Frage,  ob  der  Lehrplan  für  einklassige  Schulen  auf 
die  Idee  der  kulturhistorischen  Stufen  verzichten  könne  oder 
müsse,  mit  besonderer  Sorgfalt  zu  prüfen. 

Die  kulturhistorischen  Stufen  wollen  als  Prinzip  der  Stoff- 
folge die  in  den  gegenwärtigen  Lehrplänen  herrschende  An- 
ordnung nach  konzentrischen  Kreisen  verdrängen.  Ihre  eigent- 
liche Bedeutung  ist  nur  zu  erkennen  im  Gegensatz  zu  dieser 
letzteren,  noch  von  Dörpfeld  empfohlenen  Anordnung  der  Lehr- 
stoffe. Die  konzentrischen  Kreise  sind  ein  der  Mathematik  ent- 
lehnter Begriff,  der  als  Grundsatz  der  Stofffolge  zuerst  im 
Bechenunterrichte*  Anwendung  gefunden  hat  und  hier  sehr  früh 
die  fachwissenschaftliche  Anordnung  verdrängte.  Der  Grund 
dafür  lag  ohne  Zweifel  in  der  Beschaffenheit  des  Zehnersystems^ 
dessen  Aufbau  (1—10,  1—100,  1—1000  u.  s.  w.)  sich  mit 
konzentrischen  Kreisen  vergleichen  lässt.  Der  Zahlenkreis  1 — 10 
ist  der  Mittelpunkt  aller  übrigen  Zahlenkreise.  Er  enthält  die 
für  Anfänger  leichtesten  Rechenaufgaben.  Alle  Rechenoperationen 
lassen  sich  an  ihm  treiben.  Da  dieselben  in  den  folgenden 
Zahlenkreisen  ihre  Wiederholung  und  Erweiterung  finden,  so 
muBS  der  Zahlenkreis  1 — 10  als  die  Grundlage  der    folgenden 
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Es  folgt  feroer  ana  dem  Umstände,  das«  der  erziehende 
Unterricht  cliarakt«rvolle,  Bittlicli-religiöse  PersÖDlichkeiten  bilden 
will,  dasa  er  sich  nicht  mit  vielseitigem  Interesse  begnfigcD 
darf,  sondern  dafBr  sorKen  mues,  daas  die  verechiedenen  hiUn- 
eieen  ihren  einigenden  llittelponkt  in  der  Penon  des  Zöglinp 
finden.  Einheit  der  Persönlichkeit,  die  Haaptbedingnng  einet 
starken  Wollens,  ist  ohne  innere  Einheit  des  Gedanlcenkreiiei 
nicht  müglich.  Damm  wird  auch  die  einklaeetge  Schale  ant 
solche  Einheit  des  Gedankenkreises  hinarbeiten  miisseu.  Hanpt- 
bedingnng  dazn  ist,  dass  die  Fächer  des  Lehrplans  am  einen 
Mittelpunkt  gruppiert  nnd  dadurch  zn  einer  Einheit  verbunden 
werden.  Dorch  den  oben  erwILLnten  Umstand,  dass  das  Wesen 
der  einklaseigcD  Schule  eine  gewisse  Einheitlichkeit  des  Unter- 
richts bereits  aufweist,  wird  diese  Bedingung  noch  nicht  erfüllt, 
wenn  auch  erleichtert.  Ti-oLz  aller  eine  Einheit  begünstigenden 
Umstände  leiden  die  Lebrpläne  der  einklassigen  Schnle  an  eben- 
solcher Zersplitterung,  wie  die  aller  andern  Schnlen.  Wichtige 
Fllcber,  wie  ReUgion,  Deutsch  und  Natnrknnde,  sind  in  ver- 
scbiedene ,  selbständig  dastehende  Unterrichtsnicher  gespalten. 
Die  einzelnen  Fächer  stehen  untereinander  in  keinem  oder  nor 
geringem  Znsammen  hange.  Jedes  Fach  geht  seinen  eigenen 
6ang  nnd  keins  will  dem  anderen  dienen.  Wenn  nun  Ziller, 
um  den  daraus  entspringenden  Übelstftnden  zn  steuern,  die 
Forderung  einer  Konzentration  des  Unterrichts  auJMellt, 
wenn  er  fordert,  daas  das  wichtigste  Untenichtefach .  der 
Keligionsunterricht,  im  Ganzen  de«  Lehrplana  eine  central«, 
beiTschende  Stellung  einnehmen  soll,  imd  dass  um  ''"' J^V« 
Fächer  gruppiert  und  in  Stoflauswahl  und  Stoffanordnimg  '^'1^^ 
oder  indirekt  von  ihm  beeiuflusst  werden  müssen,  "^^T"  ^V^ 
auf  ethische  und  psyehologisclie  Thataacheu  sich  *"°A^j^ 
Forderung  nur  eine  notwendige  Konsequenz  dessen,  'W"  i  V^  j-, 
Ziel  des  erziehenden  Unterrichts  bezeichnet  »mrde.  k^ 
Grade,  als  der  Lehrer  der  einklassigen  8c\ixi\»>  »A  ™H^  JT 
gemng  entzieheu  würde,  -— "  —  -■'-^-  --^  von  Ä  ^ 
charaktervolle ,  sittlii " 
Ziller'a  Theorie  des  Lehrpl 
Eonsentration 
nnd  ihre  Verwirküchi 
gleitet,  dass  in  der 
als  auf  die  Theorie 
Auch  diese  Schi 
losen    Anhäufni^ 
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Kreise    grelten.      Solche    Stoffanordnnng   hat   verschiedene  Vo^ 
ztige  gegenüber    der  fachwissenschaftlichen.     Die  Stoffe  worden 
nicht  auseinandergerissen,    sondern    auf  jeder  Stufe  wurde   ein 
Ganzes  geboten.     Die  aufeinanderfolgenden  Stoffgmppen  waren 
80  beschaffen,    dass   eine    die    andere  vorbereitete  und  in  einer 
früheren  ihre  Vorbereitung  fand.     Diese  Vorzüge  waren  Grand 
genug,    diese  Stoffanordnung    auch    für    andere  Fächer  als  far 
Rechnen    zu    empfehlen,    wie    es  Dörpfeld    that.     (Theorie  den 
Lehrplans,    S.  21.)     In    manchen   Fächern    z.  B.   in  Erdkunde, 
Spraclilehre  u.  a.  liess  sich   das  ohne  Schwierigkeit  thun.     Als 
man  jedoch  anfing,    auch  die  historischen  Fächer  nach  konzen- 
trischen Kreisen  anzuordnen,  ergaben  sich  Schwierigkeiten,    die 
zur  Verfälschung  des  ui'sprünglichen  Begriffs  jener  Stoffanordnnng 
führten.     Zu  demselben  gehörte  nur,    dass  eine  Stoffg^uppe  den 
feststehenden   Mittelpunkt  bildet,    und   dass    sich    die    späteren 
Stoffe  um  diesen  Centralstoff  erweiternd  herumlegen.     Nun  fehlte 
in  den  historischen  Fächern  z.  B.  in    der   biblischen  Geschichte 
jene  den  konzentrischen  Kreisen  vergleichbare  natürliche  Grup- 
pierung des  Stoffes,  wie  man  sie  im  Rechnen  hatte.     Man  fand 
vielmehr  eine    zusammenhängende  Reihe    von  Erzählungen,    die 
in  historischer  Folge  fortschritten.     Weil    nun    im  Rechnen  die 
erste    centrale    Stoffgruppe    Aufgaben    enthielt,    welche    kleine 
Zahlen  und  einfache  Zahlenverhältnisse  zeigten,    also    leicht  zn 
lösen  waren,    so   machte    man   davon    die  Anwendung    auf  den 
biblischen  Geschichtsunterricht  und  stellte  in  seinen  Mittelpunkt 
diejenigen   biblischen  Erzählungen,    welche  nach  Form  und  In- 
halt am  leichtesten  dem  kindlichen  Verständnis  nahe  zu  bringen 
waren.     Allein  man  beging  dabei  den  verhängnisvollen  Fehler, 
diese  Erzählungen    dem   ganzen  Gebiet  der  heiligen 
Geschichte  zu  entnehmen.     So  wurde  ein,  dem  reinen  Be- 
griffe der  konzentrischen  Kreise  ganz  fremdes  Merkmal,  nämlicli 
das    Durchlaufen    des    ganzen    Gebietes,    in    den    Be- 
griff hineingebracht.     Im  Rechnen  würde  man  es  für  eine  grosse 
Thorheit    halten,    die    leichtesten    Aufgaben   aus   allen   Zahlen- 
räumen    im    ersten    Schuljahre     zu    behandeln.      Eine    ebenso 
grosse    Thorheit    begeht   man    ohne    Scheu    im    biblischen    Ge- 
schichtsunterricht. 

Die  Mängel  des  so  verunreinigten  Begriffs  der  konzen- 
trischen Kreise  mussten  besonc^rs  für  die  historischen  Fächer 
klar  hervortreten,  sobald  man  die  Theorie  des  Lehrverfahrens 
und  die  des  Lehrplans  weiter  ausgebildet  hatte.  Die  konzen- 
.trischen  Kreise  geben  keine   ausdrücklichen  Weisungen    für  die 
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St^flfauswahl.  Sie  tragen  dem  Ideenfortschritt  der  historischen 
Fächer  keine  Rechnung.  Sie  zerreissen ,  besonders  auf  der 
Unterstufe,  den  historischen  Zusammenhang.  Dadurch  erschweren 
sie  die  Ausführung  der  Formalstufen  und  machen  eine  Kon- 
zentration des  Unterrichts  unmüglicli,  da  bei  ihnen  jedes  Fach 
seinen  eigenen  Mittelpunkt  hat  ^  Sie  sind  deshalb  auch  für 
Lehrer  der  einklassigen  Schule  unbrauchbar,  wenigstens  soweit 
es  sich  um  historische  Fächer  handelt.  Für  diese  muss  ein 
historisches,  nicht  ein  mathematisches  Prinzip  die  Aufeinander- 
folge der  Stoffe  regeln  Wenn  Ziller  in  der  Idee  der  kultur- 
historischen Stufen  ein  solches  aufstellte,  so  ging  er  dabei 
allerdings  von  dem  Grundgedanken  aus,  dass  der  einzelne 
Mensch  in  seiner  Kulturentwicklung  di(*  gleichen  Stufen  durch- 
laufen müsse,  wie  die  Menschheit.  Dem  zufolge  ordnete  er 
die  Stoffe  zunächst  der  heiligen  Geschichte,  dann  auch  der 
Profangeschichte,  so  an,  dass  dieselben  grosse,  in  sich  zusammen- 
hängende Gruppen  bildeten,  deren  Aufeinanderfolge  den  angre- 
nommenen  Stufen  der  kulturhistorischen  Entwicklung  entsprach. 
Die  Einwände,  welche  gegen  die  Idee  erlioben  werden,  richten 
sich  nun  fast  ausnahmslos  gegen  den  genannten  Grandgedanken. 
Für  den  praktischen  Pädagogen  steht  aber  die  Frage,  ob  jener 
Grundgedanke  einer  Übereinstimmung  zwischen  Gesamtentwick- 
lung und  Einzelentwicklung  sich  in  allen  Punkten  :ils  richtig 
erweist,  erst  in  zweiter  Linie.  Hauptsache  ist  für  ihn,  das  die 
aus  der  Idee  sich  ergebende  Stoffanordnung  alle  Mängel  der  kon- 
zentrischen Kreise  vermeide.  Nur  bei  der  Anordnung  des  histori- 
schen Stoffes  in  grosse  Gruppen  von  Erzählungen  knnn  die  Idee 
der  Formalstufen  in  rechter  Weise  zur  Ausführung  gebracht 
werden.  Da  die  Erzählungen  einer  jeden  Gruppe  in  engem  Zu- 
aammenhange  miteinander  stehn,  so  liefert  eine  der  andern 
apperzipierende  Vorstellungen.  Dadurch  wird  eine  fruchtbare 
Vorbereitung  möglich.  Die  verwandten  Erzählungen  derselben 
Gruppe  bieten  Gelegenheit  zur  Vergleichung.  Die  aus  «ierselben 
sich  ergebende  ethisch-religiöse  Idee  liegt  dem  Verständnis  der 
Kinder  nahe,  weil  die  Aufeinanderfolge  der  einzelnen  Gruppen 
eben  nach  dem  Ideenfortschritt  in  denselben  sich  richtet.  Ferner 
ermöglicht  erst  die  kulturhistorische  Anordnung  die  Austuhrung 
der    Konzentrationsidee.      Erst    dann,    wenn    ein    gemeinsames 


*  Man  vergleiche  Just,  Konzentration  und  konzentrische 
Kreise  im  Jahrbuch  XX  nebst  Erläuterungen,  desgl.  Rein,  Pickel 
und  Scheller,  Erstes  Schuljahr. 
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Prinzip  die  Aufeinanderfolge  der  Stoffe  in  den  Uanpt-  and  Neben- 
fächern regelt,  tritt  die  Müglichkeit  hervor,  dass  auf  jeder  Stufe 
des  Unterrichts  Stoffe  neben  einander  treten,  die  in  innerer  Ver- 
wandtschaft stehen  nnd  desliall  zn  einem  Ganzen  verbanden 
oder  wenigstens  in  enge  Beziehung  zu  einander  gesetzt  werden 
kr»nnen.  Am  dentlichsten  liat  >irh  die  Abhängigkeit  der  Kon- 
zentrationsidee von  der  Idee  der  Kulturstufen  gezeigt  an  der 
unvollkommenen  Uestalt.  welche  Zillers  Lehrplan  aut weisen 
musste,  so  lange  nur  die  heilige  Geschichte  und  höchstens  noch 
die  Profangesciiichtc  nach  kulturhistorischen  Gesichtspiiukten 
geordnet  waren.  Wie  künstlich  nnd  gezwungen  erschien  in 
demselben  die  Anordnung  und  der  Anschluss  der  Naturkunde. 
Sobald  auch  diese,  als  Kulturgeschichte  der  menschlichen  Arbeit 
aufgefasst ,  nach  der  Idee  der  Kulturstuten  angeordnet  v^'nrde. 
verschwanden  die  Hindernisse,  welche  der  vollen  Ausführung 
der  Konzentrationsidee  bisher  enteregenstanden. 

Lassen  sich  als«  ohne  die  Idee  der  Kulturstufen 
und  ohne  die  aus  ihr  toigende  Stoffanordnung  die  beiden 
andern  Ideen  der  Konzentration  und  der  Formal- 
stufen nur  mechanisch  und  mangelhaft  ausführen, 
so  wird  der  Lehrer  d.r  einklassi  gen  Volkssc  huie  jre- 
zwungen,  auch  diese  Idee  bei  der  Aufste  llun  g  des 
L  ehr  plan  s  zu  berücksichtigen.  In  der  That  bilden  die 
drei  Ideen  Ziller's  ein  untrennbares  Ganzes.  Wird  eine  der- 
selben aufgegeben,  so  wird  dadurch  die  Ausführung  der  übrigen 
gehindert.  Deshalb  kann  die  ein  klassige  Schule  aui  keine  der 
drei  Ideen  verzichten,  und  in  dem  Masse,  in  welchem  es  ihr  ge- 
lingt, sie  zu  verwirklichen,  niihert  sie  sich  dem  Ideal  einer 
Krziehungsschule. 

Wie  ist  nun  den  idealen  Forderungen  de«  Ziller'schtn  Lehr- 
l>lansystems  in  der  einklassigen  Schule  Geltung  zu  verschaffend 
Man  vermutet  mit  Kecht,  dieselben  werden  sich  bei  der  unvoll- 
kommenen Organisation  dieser  Schulart  auch  nur  unvollkouiuien 
verwirklichen  lassen.  Allerdings  ist  Zillers  Lehrplansystem  in 
der  Gestalt,  welche  es  in  der  achtk lassigen  Schule  ange- 
nommen hat,  nicht  ohne  weiteres  für  die  einklassige  Sciiule 
brauchbar.  Das  ist  der  Wahrheitskern  aller  Ausführungen  der 
Gegner.  Sie  gingen  aber  zu  weit,  wenn  sie,  geleitet  von 
einem  dunkeln,  durch  diese  Thatsache  erzeugten  Gefühle,  die  ^löjr- 
lichkeit  einer  Einführung  des  Ziller 'sehen  Lehrplansystems  in  die 
einklassige  Volksschule  überhaupt  leugneten.  Ein  mehrjährijrt.^ 
Unterrichten    in    derselben    und    das    gleichzeitige  Studium  vuu 
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Ziller's  Lehrplansysteni  haben  in  dem  Verfasser  die  Überzeagung: 
zxk  einer  unumstösslichen  ^emaclit,  dass  jenes  Lehrplansystem 
sehr  Wühl  in  die  t-inklassige  Volksschule  eingeführt  werden  kann, 
wenn  man  es  einerseits  vereinfacht,  andrerseits  die  Organisation 
der  einklassigen  Schulen  dem  vereinfachten  Lebrplansystem  ge- 
mäss einrichtet. 

Es  fragt  sich  demnach  zunächst,  wie  Ziller's  Lehr- 
plansysteni zu  vereinfachen  sei.  Die  vorzuschlagenden 
Vereinfachungen  betreffen  zuei'st  die  Idee  der  kulturhistorischen 
Stufen  und  bestehen  entweder  in  einer  Weglassung  ganzer 
Gruppen  der  eiiiz»;lnen  Stolh*eihen  oder  in  einer  Zusammen- 
ziehnng  mehrerer  üruppen  zu  einer.  Inbezng  auf  den  ersteren 
Punkt  könnte  man  etwa  an  die  vielumstrittenen  Stofle  Märchen 
und  Robinson  denken.  Allein  abgesehen  von  den  zahlreichen 
ethischen,  psychologischen  und  pädagogischen  (.Tründen,  welche 
für  ihre  Beibehaltung  sprechen,  macht  es  ein  Umstand  dem 
Lehrer  der  einklassigen  Volksschule  besonders  wünschenswert, 
dass  diese  Stoffe  nicht  aufgegeben  werden.  Es  ist  die  un- 
glaubliche Vorstellungs-  und  Spracharmut  der,  den  unteren  Volks- 
schichten entstammenden  schulptiichtigen  Kinder.  Dieselbe  macht 
sich  vor  allen  Dingen  geltend  auf  dem  (rebiete  des  Religions- 
unterrichts und  hat  seinen  Grund  in  dem  überall  zu  bemerkenden 
Rückgange  eines  christlichen  Familienlebens.  Soll  der  Religions- 
unterricht nicht  zum  Verbalismus  herabsinken,  so  nmss  die  unter- 
richtliche Behandlung  der  biblischen  Geschieliten  hinausge- 
schoben werden.  Es  muss  durch  iMärchen  und  Robinson  zuerst 
dafür  gesorgt  werden,  dass  ethische  begriffe  im  Kinde  entstehen 
and  dass  seine  Sprache  gebildet  werde.  Für  die  Schulen  des  nieder- 
deutschen Sprachgebiets  ist  der  letztere  Punkt  besonders  wichtig. 
Daneben  muss  durch  erbauliche  Behandlung  von  wenigen  im 
kindlichen  Erfahrungskreise  Anknüpfungsj)unkte  tindenden  Er- 
zählungen aus  dem  Leben  Jesu  der  religiöse  Vorstellungskreis 
der  Kinder  einigermassen  bereichert  werden.  J)ui(h  beides 
wird  eine  unterrichtliche  Behandlung  von  Erzählungen,  welche, 
wie  die  biblischen  Geschichten,  in  fernen  Zeiten,  auf  fremdem 
Boden,  bei  einem  andern  Volke  als  dem  unsern,  unter  ganz 
andern  Kultur  Verhältnissen  sich  abspielten,  überhaui)t  erst  möer- 
lich  gemacht.  Noch  ein  andrer  Grund  scheint  mii'  für  die  Bei- 
behaltung zu  sprechen.  Märchen  und  Kobinson  entsprechen 
offenbar  den  beiden  Hani)tperio(len  der  biblischen  Urgesehichte, 
wie  sie  sich  in  der  Erzählung  vom  Paradiese  und  in  den  (re- 
schicliten  vom  Sündenfall    bis  zur  Sün-ninr   -larstelhMi.      Dieselbe 
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Naivität  in  der  Aurtassuni?  religiöser  Gegenstände,  dieselbe  noch 
durüh  keinen  Kampf  hindurch  gegangene  Sittli<*hkeit,  dieselbe 
Sorglosigkeit  in  bezug  auf  materielle  Bedürfnisse,  herbeigeführt 
durch  die  eigene  Hülfiosigkeit  und  durch  die  väterliche  Sorg- 
falt eines  höheren  Wesens,  zeigen  sowohl  die  Pei*sonen  der  Mär- 
chen als  auch  die  der  Erzälilung  vom  Paradiese.  Noch  auf- 
fallender ist  die  Übereinstimmung  zwischen  der  folgenden  bibli- 
schen Periode  (Siindenfall  -  Sündflut)  und  Robinson.  Auf  religiösem 
Gebiete  sehen  wir  in  jener  Periode  eine  Abkehr  von  und  eine 
Zukehr  zu  Gott,  auf  ethischem  Gebiete  den  beginnenden,  ent- 
weder zur  Vernichtung  oder  zur  Begnadigung  führenden  Kampf 
mit  der  Sünde,  auf  dem  Gebiete  der  materiellen  Kultur  endlich 
die  ersten  Anfänge  einer  solchen,  die  sich  auf  alle  Hauptzweige 
der  menschlichen  Arbeit  erstreckt,  ganz  wie  bei  Kobinson.  Da 
aus  leicht  begreiflichen  Gründen  die  Erzählung  vom  Paradiese 
und  die  wenig«m  ihr  folgenden  Erzählungen  nicht  den  Konzen- 
tration sstofl  zweier  Schuljahre  ausmachen  können,  so  fällt  jedes 
Bedenken,  Märchen  und  Robinson  dafür  einzusetzen,  wenn 
zwischen  jenen  und  diesen  Stoflen  eine  Übereinstimmung  insofern 
besteht,  als  dieselben  die  gleichen  Verhältnisse  der  ethisch- 
religio.sen  und  der  materiellen  Kultur  aufweisen. 

Anders  verhält  es  sich  mit  den  Stotfen,  die  Ziller's  Lehr- 
plan dem  achten  Sciiuljahre  zuweist.  Die  Reihe  der  heilsge- 
schichtlichen  Stott'e  hat  bereits  mit  der  im  siebenten  Schuljahre 
auftretenden  Apostelgt-schichte  ihr  Ende  erreicht.  Die  ab- 
schliessende Wiederholung  des  Katechismus  im  achten  Svhnl- 
jahre  hat  bei  dem  Fehlen  von  neuen  heilsgeschichtlichen  Stoflen 
viele  Bedenken  und  erscheint  mehr  als  ein  Notbehelf,  weniger 
als  zwingende  Notwendigkeit.  Zwar  darf  eine  abschliessende 
Wiederholung  des  im  Katechismus  enthaltenen  begrifflichen  Ma- 
terials nicht  fehlen,  aber  dieselbe  kann  erfolgen  im  Anschlass 
an  die  Behandlung  des  der  Apostelgeschichte  sich  anfügenden 
dritten  Artikels.  Die  zusammenfassende  Wiederholung  des  be- 
grifflichen Materials  tritt,  wenn  auch  nicht  im  gleichem  Um- 
fange ,  bei  jeder  methodischen  Einheit  auf.  Wir  dürfen  doch 
wohl  die  Stufe  der  Zusammenfassung  oder  des  Systems  nicht  so 
auflassen,  als  würde  aut  ihr  der,  bei  der  Verknüpfung  bereits 
gewonnene  Satz  einfach  wiederholt  resp.  präzis  ausgesprochen, 
oder  mit,  bei  derselben  methodischen  Einheit  gewonnenen  Sätzen 
in  \'erbindnng  gebraciit.  Der  Ausdruck  Systemstufe  scheint 
vielmehr  darauf  hinzuweisen,  dass  der  Satz  auf  dieser  Stufe  in 
Verbindung  treten  soll  mit  allen  schon  entwickelten  begrifllichen 
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Sätzen  eines  bestimmten  Konzentrationsstoffes,  dass  er  im  iSystein 
derselben  seine  bestimmte,  von  logischen  Rücksichten  abhängri^e 
Stelle  erhalten  solle.  Dazu  ist  eine  Wiederholung  sämtlicher 
vor  ihm  entwickelter  Sätze,  die  einer  Gruppe  von  begrifflichem 
Material  angrehüren,  erforderlich.  Diese  Wiederholung  wird  bei 
dem  zuletzt  entwickelten  Satze  alle  übrigen  Sätze  jener  Gruppe 
umfassen.  Ferner  muss  jede  geschlossene  Gruppe  begrifflich- 
religiöser  Wahrheiten  in  Beziehung  gesetzt  werden  zu  den 
andern  Gruppen  des  Systems.  Da  die  letzteren  bereits  ent- 
wickelt, geordnet  und  mehrfach  wiederholt  sind,  so  wird  die 
nach  Vollendung  der  letzten  Gruppe  eintretende  Zusammenfassung 
nicht  viel  Zeit  beanspruchen.  Sie  kann  sich  sehr  wohl  der 
Systemstufe  der  letzten  methodischen  Einheit  der  Apostel- 
geschichte anschliessen.  Damit  ist  die  Zahl  der  Stoifganzen  der 
heilsgeschichtlichen  Reihe  auf  sieben  vermindert,  in  der  profan- 
geschichtlichen Reihe  würde  dann,  wie  es  auch  in  den  „Schul- 
jahren" geschieht  die  Periode  der  Freiheitskriege  und  der  da- 
mit beginnenden  Wiedergeburt  unseres  Volkes  neben  die  der 
Apostelgeschichte  zu  stehen  kommen.  In  dieser  Reihe  konnten 
femer  die  Thüringer  Sagen  in  Fortfall  kommen.  Sie  stellon 
diejenigen  Reste  der  deutschen  Patria rrhenzeit  dar,  welche  sich  bis 
zur  Königszeit  des  deutschen  Volkes  erhalten  haben.  Da  die 
Patriarchenzeit  unseres  Volkes  in  tiefes  Dunkel  gehüllt  ist  und 
die  ersten  sicliern  Nachrichten  über  dasselbe  bereits  der  Helden- 
zeit angehören,  so  erscheinen  die  Thüringer  Sagen  nur  als  ein 
Notbehelf.  Es  soll  ihr  sonstiger  Wert  in  pädagogischer  Hinsicht 
nicht  geleugnet  werden.  Auch  die  Vorteile,  welche  durch  Ein- 
fügung eines  solchen  Ersatzstoff'es  für  die  deutsche  Patriarchen- 
zeit dem  Lehrplansystem  erwachsen,  dürfen  nicht  verkannt 
werden.  Trotzdem  wird  der  Lehrer  der  einklassigen  Volks- 
schule sich  mit  der  jüdischen  Patriarcaengeschichte  begnügen 
müssen.  Einmal  haben  die  Thüringer  Sagen  für  die  Kinder  der 
übrigen  deutschen  Gegenden  nicht  solches  Interesse,  als  für  die 
Kinder  der  Schulen  Thüringens.  Die  Sagen  sind  noch  nicht  im 
wünschenswertem  Grade  (lemeingut  unseres  Volkes  geworden. 
Bei  ihrer  Vorführung  fehlen  unseren  Kindern  die  sinnlichen 
Anknüpfungspunkte,  deren  gerade  die  an  eine  bestimmte  Ort- 
lichkeit  sich  bindende  Sage  bedarf  Die  unmittelbare  An- 
schauung der  Örtlichkeit  durch  darstellenden  Unterricht  zu  er- 
setzen ,  ist  bei  der  Vorstelluugsarmut  der  Dorfkinder  eine 
schwierige  und  zweifelhafte  Sache.  Die  Thüringer  Sagen  stehen 
den  Kindern  der  nicht  thüringischen  Schulen  weder   Tirtlich  noch 


166  F.  Hollkamm: 


psychologisch  so  uahe,  dass  sicli  ihre  Einfüiirun^  in  alle  deut- 
schen Scliulen  rechtfertitfen  Hesse.  Ausserdem  findet  die  Eiu- 
führun^  der  Sag"en  in  den  Lehrplan  der  einkhissig-eu  Scliulen 
noch  besondere  Schwierigkeiten  in  der  Organisation  derselben, 
ein  Punkt,  der  später  noch  zu  berühren  ist  Es  wird  deshalb 
geraten  sein,  die  Profan geschichte  in  diesen  Schulen  erst  mit 
dem  vierten  Schuljahre  beginnen  zu  lassen  und  sich  auf  die  vier 
Kultui-stufen  der  Heldenzeit,  der  Königszeit,  der  Ret'ormations- 
und  der  mit  den  Freiheitskriegen  beginnenden  Neuzeit  zu  be- 
gnügen. 

Hei  den  übrigen  Fächern  sind  Weglassungen 
gau  zer  S  tot'fgruppen  nicht  thunlich.  Die  tlinf  Stufen 
der  Naturkunde  sind  den  Kindern  sämtlich  vorzuführen,  da  sie 
sich  leicht  den  beiden  Reihen  der  historischen  Stoffe  anschliessen. 
Dasselbe  gilt  vom  Zeichnen.  Da  die  übrigen  Fächer  nur  ihre 
Sachgebiete  den  Hauptfächern  Geschichte  i.  w.  S.  und  Natur- 
kunde entnehmen  und  nur  in  diesen  Sachgebieten  nach  kultur- 
historischen Gesichtspunkten  fortschreiten,  so  kann  hier  wohl  von 
dem  Verzicht  auf  einzelne  Sachgebiete,  nicht  aber  von  der  Aus- 
schliessung ganzer  Stoffgruppen  die  Rede  sein. 

Was  die  Zusammenziehung  mehrerer  Kultur- 
stufen resp.  Stoffgruppen  zu  einer  betrittst,  so  hat  schon  der 
Lehrplan  tlir  achtklassige  Schulen,  wie  ihn  die  „ Schuljahre ** 
darstellen,  zu  solchen  Zusammenziehungen  gegriffen.  AVie  viel- 
mehr muss  dieses  Mittel,  Ziller's  Lehrplansystem  zu  vereinfachen, 
der  einklassigen  Schule  gestattet  sein.  Die  Zahl  von  acht 
Stufen  ist  dem  Lehrplansystem  durchaus  unwesentlich.  Darauf 
v^eist  schon  die  verschiedene  Zahl  der  Stufen  in  den  einzelnen 
Fächern  hin.  Man  könnte  also  sehr  wohl  Märchen  und  Robin- 
son zu  einer  Vorstufe,  Patriarchen-,  Richter-  und  Köuigszeit  zur 
Stufe  des  alten  Testaments,  das  Leben  Jesu  und  die  Apostel- 
geschichte zur  Stufe  des  neuen  Testaments  vereinigen.  Dann 
zählte  die  Hauptreihe  der  Gesinnungsstoffe  nur  drei  Stoffgruppen, 
nämlich  den  Vorbereitungskursus,  die  Stufe  des  «Tndentnms  und 
die  des  Christentums.  Ebenso  könnte  man  in  der  Protange- 
schichte eine  vorreformatorische  Stufe  —  Nibelungen  und  deutsche 
Königszeit  —  und  eine  nachreformatorische  Stufe  —  Reformation 
und  Neuzeit  —  unterscheiden,  von  denen  die  erstere  der  Stufe 
des  Judentums,  die  letztere  der  des  Christentums  sich  an- 
schlösse. Aber  auch  andere  Zusammenziehungeu,  wenn  sie  nur 
durch  die  Verhältnisse  der  betreffenden  Schulform  genügend  ge- 
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htfertiß^t  erscheinen,  dürften  nicht  ausgeschlossen  sein.  Wollte 
n  z.  B.  die  jüdische  Patnarchenzeit  trennen  von  der  Kichter- 
l  KönißTszeit.  so  wurde  einer  solchen  Trennung'  nichts  ent- 
l^enstehen.  Pas  Lehrplan  System  würde  in  der  That  unbrauch- 
'  sein,  wenn  es  sich  nicht  den  individuellen  Verhältnissen  einer 
en  Schulart  anpassen  könnte 

AVeitere  Vereintachunjren,  welche  ein  nach  Ziller's  Ideen  ent- 

rfenen  Lehrplan    tiir  einfache  Volksschulen    aufweisen  würde, 

rden  iff^rechtferti^t  durch  die  zweite  Idee  des  Lehr])lan8ystem8, 

der  Konzentration      Es  ist  bereits  darauf  hing'ewiesen,  dass 

se  Idee  in  «ler  einklassigren  Schule  am  leichtesten  auszuführen 

da  die  Einheit  dieser  Schuleinrichtun^  ihre  Verwirklichung" 
l^nstipt.  Sie  leistet  überhaupt  dem  Lehrer  der  einklassi^en 
mle  grosse  Dienste.  Indem  sie  ihn  lehrt,  jedes  Fach  der 
li,  in  mehrere  selbständigre  Zweigre  zersplitterterten  Fächer 
ligion,  Naturkunde  und  Deutsch  wieder  zu  einem  Ganzen  zu 
eiiiig-en,  indem  sie  ihm  Anleitung  giebt,  alle  Fächer  des  Lehr- 
ns  zu  einander  in's  rechte  Verhältnis  zu  setzen  und  in  eng'e 
rbindnniB:  zu  bringen,  spart  sie  ihm  viel  Zeit  und  Kraft, 
sserdem  rechtfertigt  sie  die  Verbindung  gewisser  Fächer 
einem  Gruppenunterricht,  den  Fortfall  einzelner  Unterrichts- 
eige  der  gegenwärtigen  Lehrpläne,  ^eine  Vereinfachung  ver- 
iedener  dienen -ler  Unterrichtsfächer  und  eine  allgemeine  Stott- 
•minderung. 

Auf  der  Unterstufe  wären  zunächst  Naturkunde  und  Erd- 
ide  zu  einem  Gruppenunterricht  zu  vereinigen.  Ihnen 
inte  sich  femer  die  Behandlung  der  sprachlichen  Muster- 
ßke,  wenigstens  der  für  das  erste  Schuljahr,  anschliessen. 
len  solchen,  aus  Naturkunde,  Erdkunde  und  Deutsch  sich  zu- 
imensetzenden  (Vruppenunterricht  besitzen  unsere  Lehrpläne 
eits  im  sogenannten  Anschauungsunterrichte  des  ersten  Schul- 
res.  Der  Lehrer  der  einklassigen  Schule  wird  diesen  Gruppen- 
erricht  auf  die  ganze  Unterstufe,  d.  h.  auf  die  drei  ersten 
luljahre  ausdehnen  müssen.  Erst  mit  dem  vierten  Schuljahre 
ten  Naturkunde,  Erdkunde  und  Deutsch  als  gesonderte  Fächer 

Auf  der  Mittel-  und  Oberstufe  machen  es  die  örtlichen 
'hältnisse  femer  nötig,  Rechnen  und  Raumlehre  zu  einem 
ippennnterricht  zu  verbinden.  Im  Sommerhalbjahr  wird  in 
meisten  Landschulen  der  Feldarbeiten  wegen  die  Untenichts- 
;  vermindert  und  der  Unterricht  auf  den  Vormittag  be- 
rankt. Infolge  dessen  tritt  Raumlehre  nur  im  Winterhalb- 
r  auf.     Es  dürfte  jedoch  besser   sein,    sie  auch    im  Sommer 
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nicht  felklen  zu  lassen,  sondern  sie  so  mit  dem  Keclnien  zu  ver- 
binden, dass  gewisse  Stoffe  der  Raumlehre  als  Sachgebiete  für 
rechnerische  Belehrung  und  Übung  verwendet  werden  (Längen- 
masse —  Zehnei'system).  Das  Zeichnen  ebenfalls  in  diesen  Gruppen- 
unterricht *  hineinzuziehn ,  wie  Lettau '~  es  will,  möchte  bei 
der  eigentümlichen  Natur  des  Zeichenunterricht«  nicht  ratsam 
Rein. 

Als  selbständige  Unterrichtszweige  könnten  in  Wegfall 
kommen  das  sogen,  kursorische  Lesen  der  Mittel-  und 
Oberstufe  und  das  Schönschreiben  der  Oberstufe.  Sobald 
die  Schüler  lesen  können,  sind  besondere  Lesestuuden  dann 
nicht  mehr  nötig,  wenn  in  allen  Fächern,  die  dazu  Gelegenheit 
geben,  gelesen  wird.  Das  wird  geschehen,  sobald  die  Trennung 
der  auf  der  Unterstufe  verbundenen  Fächer  eintritt,  also  auf  der 
Mittelstufe.  Sind  ferner  alle  Buchstabenformen  gelernt,  so 
braucht  der  Lelirer  keine  besonderen  Schönschreibstunden  mehr, 
wenn  er  oft  schreiben  lässt  und  auf  schöne  Schrift  hält.  Bei 
der  Beschränkung  auf  eine  Schriftart  wäre  das  Fortfallen  dieser 
Stunden  ebenfalls  schon  auf  der  Mittelstufe  möglich.  Da  wir 
jedoch  zwei  Schriftarten  üben  müssen,  so  kann  die  Mittelstufe 
noch  nicht  auf  besondere  Schönschreibstunden  verzichten 

Der  letztere  Punkt  führt  auf  die  Vereinfachung  >re- 
w isser  dienender  Unterrichtsfächer,  von  denen  be- 
sonders Schönschreiben,  Deutsch  und  Rechnen  zu  nennen  sind. 
Sie  hat  darin  zu  bestehen,  dass  in  diesen  Fächern  alle  Stoffe 
ausgeschieden  werden,  welche  nur  in  fach  wissenschaftlicher,  nicht 
aber  in  erziehlicher  Hinsicht  Bedeutung  haben.  Eine  solche 
Vereinfachung  kommt  natürlich  allen  Schularten  zugute,  am 
wünschenswertesten  ist  sie  jedoch  für  den  Lehrplan  der  ein- 
klassigen  Schulen  Welche  Vorteile  die  Beschränkung  auf  eüie 
Schriftart  bieten  würde,  ist  schon  hervorgehoben.  Wieviel  Zeit 
und  Mühe  würde  ferner  erspart  durch  Einführung  einer  verein- 
fachten Rechtschreibung!  Leider  sehen  diese  beiden  Punkte 
noch  ihrer  Verwirklichung  entgegen.  Im  Rechnen  wie  in  der 
Sprachlehre  ist  jedoch  eine  Vereinfachung  bereits  herbeigefülirt 
dui'ch  die  Arbeiten  von  Steuer*^  einerseits   und  Kahnmeyer  und 


*  Vergl.     über     Gruppenunterricht:     Ziller.     Gnindlegung 
Seite  4M  if. 

'  Lettau,    Die    Raumlehre,    verbunden    mit   Zeichnen    und 
Rechnen.     Leipzig  1875. 

*  Vergl.  Steuer.    Ist    eine  Vereinfachung   des   Rechenui.ter- 
richts  geboten     Breslau  bei  Weywod. 
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Schulze  *  andrerseits,  Arbeiten,  welche  fiir  die  Lehrer  einklassiger 
Schulen  von  hoher  Bedeutung:  sind. 

Daneben  bedarf  die  einklassi^e  Volksschule  für  ihren 
Lehrplan  einer  allgemeinen  Stoffverminderung:  geg:en- 
über  den  jetzt  gleitenden  Lehrplänen.  Noch  wenijrev  als  andere 
Schularten  daif  es  die  einkla88ig:e  Volksschule  unternehmen,  auf 
die  Aneignung  zahlreicher  Wissensthatsachen  direkt  liinzusteuern. 
I^ei  der  ihr  zur  Verfügung  stehenden  geringen  Zeit  würde  da- 
durch die  Verarbeitung  der  Unterrichtsstoffe,  auf  welcher  vor- 
zugsweise die  Entstehung  von  Interesse  beruht,  Schaden  leiden. 
Andrei*seits  hat  die  Stoffverminderung  ihre  Grenzen.  Eine  zu 
geringe  Stoffmenge  lässt  ebenfalls  kein  Interesse  entstehen.  Es 
ist  darum  für  die  in  einklassigen  Schulen  unterrichtenden  Lehrer 
sehr  wichtig,  die  Weisungen  zu  beachten,  welche  die  Konzen- 
trationsidee in  Verbindung  mit  der  Idee  der  Kulturstufen  für 
die  Stoftheschränkuug  giebt.  Stoffe,  welche  sich  weder  an  Indi- 
vidualität und  Heimat  noch  an  andre  Unterrichtsfächer  an- 
schliessen,  welche  demnach  wenige  oder  gar  keine  apperzipierenden 
Vorstellungen  linden,  können  ausgeschlossen  werden.  Andre 
Stoffe  der  Stoftgruppen  werden  nur  in  dem  Umfange  behandelt 
in  welchem  der  Lebenskreis  der  Schüler  dazu  Veranlassung  bietet, 
So  wird  man  z.  B.  aus  der  Stufe  des  Handwerks  und  der  In- 
dustrie alles  fortlassen,  was  dem  Erfahrungskreise  der  Kinder 
zu  fem  liegt  In  allen  Fächern  empfiehlt  sich  ferner  das  Ver- 
fahren, welches  Augustinus  für  die  Heilsgeschichte,  Hase 
für  die  Kirchengeschichte  emptiehlt,  nämlich  vornehmlich  solche 
Stoffe  zur  Behandlung  auszuwählen,  welche  für  andre  Stoffe 
von  typischer  Bedeutung  sind.  Dadurch  werden  auch  inner- 
halb der  einzelnen  Stoffgruppen  konzentrierende  i-'unkte  ge- 
schaffen. 

3Iit  der  Erörterung  dieses  Punktes  sind  wir  bei  den  Ver- 
einfachungen des  Lehrplansystems  angelangt,  welche  das 
Lehr  verfahren,  also  die  Idee  der  Formalstnt'en  betreffen. 
Er  ist  ein  Irrtum,  wenn  viele  Gegner  der  Herbart-Ziller'schen 
Pädagogik  meinen,  es  solle  jeder  Stoff*  des  Lehrplans  nach  allen 
fünf  Fonnalstufen  bearbeitet  werden.  (Vergl.  Ziller,  Allgem. 
Pädagogik,  Par.  2:5,  Seite  295.)  Viele  Stoffe  lassen  die  voll- 
ständige Anwendung  aller  Stufen  gar  nicht  zu  Aber  abgesehen 
von     diesen    Stoffen    müssen    in    der    einklassigen    Schule    noch 


*•  Kahnmeyer  und  Schulze,  Deutsches  Sprachhuch,  Ausgabe 
A.  neb.st  Begleitwort.     Braunschweig  1890. 
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man  ehr  andere  Lehrstücke  dsr  mangelnden  Zeit  wepen 
von  dtr  umfassenden  Hehandlung:  nach  den  fünf 
Formalstufen  aus^re schlössen  werden.  Nur  jene  oben- 
erwähnten Stoffe  von  typischer  Bedentnns".  welche  man  als 
Hauptstotfe  bezeichnen  könnte ,  werden  vnllständi&r  behandelt. 
Andre  Stoffe,  die  Anschlnssstoffe,  durchlaufen  entweder  nur  die 
beiden  ersten  Fonnalstufen  oder  sie  werden,  etwa  als  verbindende 
Erzählung,  bloss  daro:choten.  Auf  »liese  Weise  wird  e«  möglich, 
trotz  der  ^erinjtreu  Zeit  des  Unterrichts  dem  Schüler  dennoch 
ein  zusammenhilngendt'S  CTanze  zu  bieten.  Femer  ist  bei  den 
Stollen,  welche  vollständig  behandelt  werden,  dafür  zu  sorge«, 
dass  auf  keine  Formalstufe  zu  viel  Zeit  verwendet 
werde.  Ein  wohlüberlegter  LnteiTicht,  der  sich  in  geschi^'kttT 
Zielstellung,  in  zweckmässiger  Auswahl  der  zu  verglei«:heniien 
Beispiele  zeigt,  ist  in  der  einklassigeu  Schule  noch  ni'jtiger  a:s 
anderswo,  da  er  schneller  sein  Ziel  erreicht.  Ausserdem  hat 
der  Lehrer,  um  ein  rascheres  Durchlaufen  jeder  Formalstnfe 
zu  bewirken,  die  Darbietung  auf  das  Notwendigste  zu  be- 
schränken. Das  bringt  eine  Kürzung  d<jr  Vorbereitung  einer- 
seits und  der  Vertiefung  andrerseits  mit  sich.  Bei  der  Ver- 
knüpfung genügt  in  vielen  Fällen  die  Vergleichung  zweier 
Beispiele,  um  den  begriffliclien  Satz  zu  entwickeln  Andre 
könnten  vielleicht  nur  zur  Bestätigung  desselben  kurz  herange- 
zogen werden.  Es  ist  ferner  nicht  nötig,  dass  das  gesamte  be- 
griffliche Material,  welches  im  Anschauungsstoff  enthalten  ist, 
aus  demselben  auch  entwickelt  werde.  Ein  einziger  begrifflicher 
Satz,  der  nur  auf  den  oberen  Schulstuten  ein  mehrgliedriger 
sein  dürfte,  nimmt  zu  seiner  gründlichen  Entwicklung  schon  Zeit 
genug  fort.  Es  scheint  überdies  fraglich,  ob  es  überhaupt  zu- 
lässig sei,  bei  der  Behandlung  einer  methodischen  Einheit 
mehrere  begriffliche  Sätze,  die  sich  nicht  als  Glieder  eines 
Satzes  auffassen  lassen,  zu  entwickeln  Grade  der  begriffliche 
Satz  ist  es,  der  die  methodische  Einheit  zu  einer  Einheit 
macht.  Bei  der  Beschränkung  auf  einen  Sjstemsatz  wird  selbst- 
verständlich auch  die  Anwendung  kürzer  ausfallen  als  bei  dem 
Vorhandensein  mehrerer  Systemsätze. 

Dagegen  kann  beim  Lehrverfahren  von  einer  bestän- 
digen W'eglassung  einer  Formalstufe  keine  Rede  sein.  Dieser 
Punkt  bedarf  hier  keines  Beweises.  Ebensowenig  dürfen  zwei 
Formalstufou  zu  einer  zusammengezogen  werden.  Solche  Zu- 
sammenziehung  will  auch  Dörpfeld  nicht,  trotzdem  er  nur  dm, 
nicht  fünf  Stufen  zählt.     Ausdrücke  wie   Stufe    des  Anschanens, 
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des  Denkens  wollen  nur  die  lniheren,  bejrrifflichen  Gesichtspunkte 
anßreben,  unter  welche  die  Stufen  der  Vorbereitung-  und  Dar- 
bietung:, der  Verknüpfung  und  Zusammenfassung,  zu  stellen  sind. 
I).  schickt  der  Darbietung  ebenfalls  eine  Einleitung  voraus,  er 
unterscheidet  bei  der  Stufe  des  Denkens  auch  die  Vergleichung 
oder  Urteilsbildung  und  die  Zusammenfassung  oder  die  Begi'iffs- 
bildung.  Wohl  aber  verschmilzt  er  die  Darbietung  mit  der  Ver- 
tiefung in  einen  Unterrichtsakt,  während  die  Anhänger  Zillers 
beide  Operationen  trennen.  Die  Frage,  welches  Verfahren  zweck- 
mässiger sei,  hat  schon  mehrfache  Besprechuner  erefunden '. 
Vom  Standpunkte  der  einklassigen  Schule  aus  scheint  mir  die 
Trennung  empfehlenswerter  aus  folgenden  Gründen.  Die  direkte 
Unterrichtszeit  ist  in  der  einklassigen  Schule  beschränkt.  Trotz- 
dem wäre  es  ein  grosser  Fehler,  in  einer  Stunde  mit  der  Vor- 
bereitung abzuschliessen ,  ohne  ihr  die  Darbietung  folgen  zu 
lassen.  Es  würden  dann  die  zur  Apperzeption  aufgerufenen 
Vorstellungen  wieder  gesunken  sein ,  wenn  in  der  nächsten 
Stunde  die  Darbietung  beginnen  sollte.  Folgrlich  muss  die  Dar- 
bietung noch  in  derselben  Stunde  der  Vorbereitung  folgen  und 
der  mangelnden  Zeit  wegen  kann  sie  nur  kurz  sein.  Die  er- 
forderliche Kürze  wäre  nicht  zu  erreichen,  wenn  die  Vertiefung 
mit  der  Darbietuner  verschmolzen  würde.  Die  Gefahr,  dass  sich 
irrtümliche  Auffassungen  seitens  der  wSchüler  bilden,  liegt  bei 
diesem  Verfahren  freilich  näher  als  dann,  wenn  die  Vertiefung 
sogleich  der  Darbietung  folgt  oder  mit  ihr  verschmolzen  wird. 
Zu  ihrer  Vermeidung  muss  hauptsächlich  die  sorg^ltige  Vorbe- 
reitung beitragen.  Lässt  die  Zeit  es  irgend  zu,  so  lasse  man 
noch  die  Totalauft'assung  der  kurzen  Darbietung  folgen  und  be- 
seitige so  viel  als  möglich  die  zutage  tretenden  Irrtümer.  Jeden- 
falls ist  in  der  zweiten  Stunde,  die  der  Behandlung  einer 
methodischen  Einheit  gewidmet  wird,  die  Darbietunsr  zu  wieder- 
holen, worauf  ihr  Totalauffassnng  und  Vertiefung  folgen.  Über- 
haupt muss  der  Lehrer  einklassiger  Schulen  der  rechten  Ver- 
teilung der  Formalstufen  grossen  Sorgfalt  zuwenden.  Er  kann 
noch  weit  weniger  als  der  Lehrer  der  mehrklassigen  Schule 
eine  methodische  Einheit  in  einer  Stunde  bewältigen.  Das  ist 
auch  durchaus  nicht  nötig.    Wichtig  ist  es  aber,  die  Verteilung 


^  Kein,  Zur  Synthese  im  historischen  Unterricht,  Jahrbuch 
XVn.  Baer ,  Zur  Synthese  im  Gesinnungsunterricht  Nr.  8 
der  Broschüre:  Aus  dein  pädagogischen  Universität^seminar  zu 
Jena. 
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80  zu  treffen,  dass  Zeit-  und  Kraft  vertust  vennieden  wird.  Darum 
muBS  nicht  nur  Vorbereitung  und  Darbietung,  es  muss  auch  Ver- 
kntiptung  und  Zusammenfassung  in  derselben  Stunde  stattfinden. 
Dabei  muss  ebenfalls  zwischen  der  kurzen  Zusammenfassung, 
welche  in  der  Vereinigung  der  entwickelten  Begriffe  zu  einem 
Systemsatz  und  in  der  präzisen  Formulierung  dieses  Satzes  be- 
besteht, und  zwischen  der  ausführlichen  Zusammenfassung,  welche 
diesem  Satze  im  System  der  übrigen  schon  entwickelten  Sätze 
seine  bestimmte  Stelle  anweist,  unterschieden  werden.  Jene  hat 
noch  in  derselben  Stunde  zu  erfolgen,  in  der  die  Verknüpfung 
stattfand.  Diese  kann,  mit  einer  Wiederholung  des  Systemsatzes 
verbunden,  der  nächsten  Stunde  überwiesen  werden.  Auch  der 
Anwendung  muss,  wenn  sie  in  einer  besonderen  Stunde  erfolgt, 
die  Wiederholung  des  Systemsatzes  vorangehen. 

Neben  diesen  Vereinfachungen,  welche  Ziller's  Lehrplan- 
System  resp.  der  nach  ihr  verfertigte  Lehrplan  für  einfache 
Volkschulen  unterworfen  werden  muss,  werden  in  diesen  Schulen 
sogar  Abweichungen  von  wohlbegründeten  pädagogi- 
schen Forderungen  notwendig,  wenn  durch  dieselben 
gri')ssere,  mit  der  strengen  Erfüllung  jener  Forderungen  ver- 
bundene Nacliteile  verhütet  werden.  Diese  Abweichungen 
können  nur  in  der  mangelhaften  Einrichtung  der  „  Notschule ** 
ihre  Rechtfertigung  finden.  Der  Lehrer  muss  sie  behandeln, 
wie  der  Astronom  die  unvermeidlichen,  weil  auf  der  Mangel- 
haftigkeit seiner  Instrumente  beruhenden  Fehler  seiner  l^erech- 
nnngen.  Er  mnss  sich  der  Abweichungen  und  ihrer  Foleren  be- 
wusst  sein.  Er  muss  beides  zwar  in  Rechnung  ziehen,  aber 
beständig  zu  mindern  suchen.  Letzteres  geschieht  durch  Be- 
seitigrung  der  Organisationsmängel,  welche  die  Abweichungen 
veranlassten.  Eine  solche  ist  nicht  immer  möglich.  Gelingt 
sie  jedoch  auch  nur  teilweise,  so  sind  sogleich  die  Vorteile, 
welche  die  Abweichung  bringt,  abzuwägen  gegen  die  Nachteile, 
welche  mit  «ler  Erfüllung  der  betreffenden  Forderungen  ver- 
bunden sind.  In  dem  iMasse,  als  jene  diese  überwiegen,  sind  die 
Abweichungen  fortzusetzen.  p]s  sind  vor  allen  drei  solcher  Ab- 
weichungen zu  nennen  Die  erste  betrifft  das  LehrverfaUren, 
die  zweite  das  Nebeneinander,  die  dritte  das  Nacheinander  der 
Stoffe  im  Lehrplan. 

Die  Pädagogik  verwirft  es  mit  Reclit,  wenn  im  Schulunter- 
richt Fragen  gestellt  werden,  die  nicht  einen  ganzen  Satz, 
sondern  nur  einen  Satzteil  als  Antwort  fordern.  Solche  Fiagen 
sind    nur    im  Sprachunterricht    zulässig.     Der   Lehrer    der    ein- 
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klassigen  Schule  ist  ^ezwunfreii,  S«'\tzteilfra^en  im  Not- 
fälle anch  im  Sa  chiin  torricht  zu  gebrauchen.  Fragen, 
die  einen  ganzen  Satz  zur  Antwort  verlangen,  fordern  längere 
Zeit  zur  Beantwortung,  besonders  dann,  wenn  die  Kinder 
an  diese  Fragen  nicht  gewöhnt  oder  im  Denken  nicht  geübt 
sind.  Fehlt  dem  Lehrer  die  Zeit  und  trägt  er  Bedenken  Satz- 
teilfragen zu  gebrauchen,  so  bleibt  entweder  das  für  eine  Stunde 
bestimmte  Pensum  unvollendet  oder  es  wird  derjenige  Bruch- 
teil der  Unterrichtsstunde,  welcher  dem  Unterricht  einer  be- 
stimmten Abteilung  gewidmet  ist,  überschritten.  Im  erstercn 
Falle  handelt  es  sich  keineswegs  um  eine  Verminderung  des 
darzubietenden  Stoffes,  sondern  es  wird  die  oben  angegebene 
Ordnuutr  in  der  Aufeinanderfolge  der  Unterrichtsoperationen  ge- 
stört. N'orbereiiung,  Darbietung,  Vertiefung  u.  s  w.  müssen  un- 
vollendet abgebrochen  werden,  oder  es  muss  darauf  verzichtet 
werden,  der  Vorbereitung  noch  in  derselben  Stunde  die  kurze 
Darbietung,  oder  der  Vergleichung  die  vorläufige  Zusammenfassung 
folgen  zu  lassen.  Im  anderen  Falle  zieht  die  Verlängerung  der 
für  eine  Abteilung  bestimmten  Unterrichtszeit  eine  Verkürzung 
der  Unterrichtszeit  der  übrigen  Abteilungen  nach  sich.  Tritt 
noch  bei  einer  andern  Abteilung  Überschreitung  derselben  ein, 
so  kommt  es  leicht  vor,  dass  eine  Abteilunjr  in  einer  Stunde 
ganz  ohne  Unterricht  bleibt.  Jedenfalls  kommt  der  Untemchts- 
plan  eines  Tages  oder  einer  Scliulwoche,  wenigstens  was  die 
Zeit  Verteilung  anbetrifft,  stark  ins  Schwanken  oder  in  Un- 
ordnung. Geringer  als  diese  Nachteile  ist  der  Schaden,  welcher 
entsteht,  wenn  eine  Satzfrage  in  Satzteil  fragen  aufgelöst  wird. 
Diese  erfordern  zwar  weniger  Naclidenken  als  jene,  aber  sie 
werden  schneller  beantwortet.  Zu  ihrem  Gebrauche  nötigt  in 
den  Scliulen  des  niederdeutschen  Sprachgebietes  der  andre  Um- 
stand, dass  die  Kinder  im  Gebrauch  des  Hochdeutschen  keine 
Übung  haben,  und  dass  ihre  niederdeutsche  Mundart  arm  ist 
an  abstrakten  Begriffs  Wörtern.  Nun  enthält  die  Satzteilfrage 
schon  einen  Teil  der  Antwort  und  giebt  dadurch  den  Schülern 
Anhaltepunkte  dazu,  dieselbe  hochdeutsch  auszusprechen.  Da- 
gegen fällt  bei  der  Satzfrage  nicht  nui  diese  Hülfe  weg,  sondern 
der  Lehrer  ist  auch  gezwungen,  die  Thatsachen  der  Antwort 
unter  den  Gesichtspunkt  eines  Begriffs  zu  stellen,  der  denselben 
tibergeordnet  ist.  Ist  der  Begriff  oder  der  sprachliche  Ausdruck 
dafür  den  Kindern  nicht  geläutig,  so  bleibt  die  Antwort  aus. 
Mittel,  die  den  Gebrauch  der  Satzteil  fragen  einschränken,  sind: 
Stoffverminderung,  genaue  Zeiteinteilung,  Übung  im  Denken  und 
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dadurcii    BereicheruuK    der  Kinder    au    BeKrittsworten ,    endlich 
ÜbuiifT  im  Cjebraucli  der  hoclidentsclien  Spraclie. 

Mit  dem  letzteren  Punkte  liänjrt  die  zweite  Abweichung: 
zusammen.  Die  Verfasser  der  „Schuljahre'*  verlangen,  dass  der 
Unterricht  im  Schreiblesen  erst  in  der  zweiten  Haltte  des  Schul- 
jahres beginne,  und  diese  Forderung  ist  päilagogisch  wuhlbe- 
gründet.  Ihre  Verwirklichung  bringt  jedoch  für  den  i.ehrt-r 
der  einklassigen  Volksschule  grosse  Nachteile  Da  in  derseibeu 
mehrere  Abteilungen  zu  beschäftigen  sind,  und  da  den  Kinderu 
des  ersten  Schuljahres  wie  allen  andern  für  den  eigentlichen 
Unterricht  nur  ein  Bruchteil  jeder  Unterrichtsstunde  zusteht,  so 
muss  der  übrige  grössere  Bruchteil  der  stillen  Beschäftigung  ge- 
widmet werden.  Dazu  eignet  sich  hei  den  Kleinen  die  schiiit- 
liche  Beschäftigung  am  besten,  deren  wichtigster  Teil  das  Buch- 
stabenschreiben ist.  Dasselbe  im  ersten  Jahre  ganz  durch 
malendes  Zeichnen  zu  ersetzen  ist  unmöglich.  Die  Unterrichts- 
zeit der  Anfänger  in  den  einzelnen  Stunden  übermässig  zu  er- 
hohen, verbietet  die  Rücksicht  auf  die  übrigen  Abteilungen. 
Die  Kleinen  gesondert  zu  unterrichten,  würde  eine  Überlastung 
des  an  sich  schon  genügend  belasteten  Lehrers  herbeiführen. 
Darum  ist  in  der  einklassigen  Schule  das  Schreibiesen  schon  im 
ersten  Halbjahr  als  Beschäftigungsmittel  unentbehrlich.  Für 
den  frühen  Beginn  des  Schreibleseunterrichts  sprachen 
noch  andere  Gründe.  Schon  nach  wenigen  Jahren  müssen  die 
Schüler  der  einfachen  Volkschulen  mit  stillem  Durchlesen  und 
Lernen  beschäftigt  werden,  das  dui-chaus  nicht  in  Flüstern  über- 
gehen darf.  Nur  sehr  wenigen  Lehrern  wird  es  möglich  sein, 
das  Flüstern  des  Lesers  von  dem  des  Plauderers  zu  unter- 
scheiden. Überdies  st^rt  das  Flüstern  der  arbeitenden  Ab- 
teilungen die  zu  unteiTichtende  Abteilung.  Zu  solch  stillem 
Lesen  gehört  jedoch  ein  hoher  Grad  von  Lesefertigkeit.  End- 
lich darf  weder  im  Unterricht  noch  bei  der  häuslichen  Be- 
schäftigung das  laute  Lesen  vernachlässigt  werden,  weü  es  das 
vorzüglichste  Mittel  ist,  die  Schüler  im  Gebrauch  der  hoch- 
deutschen Sprache  zu  üben.  Mit  dem  späten  Beginn  des  Lese- 
untenichts verspätet  man  auch  diese  Übung.  Es  ist  der  ein- 
klassigen Schule  nicht  in  dem  Grade,  wie  der  mehrklassigen 
möglich,  dasjenige,  was  der  Schreibieteunterricht  im  Sommer- 
halbjahr versäumte,  im  AVinterLalbjahr  nachzuholen.  Dadurch 
tritt  die  Gefahr  ein,  dass  das  Lesen  in  den  ersten  Schuljahren 
ein  gar  zu  stümperhaftes  bleibt.  Die  damit  verbundenen  Nach- 
teile sind  gnisser  als  die,   welche  ein  früher  Beginn  des  Schreib- 
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leseonterrichts  herbeifiilirt.  Mittel  zur  Verminderung  der  letzteren 
sind  ein  gründlicher,  das  Schreiblesen  begleitender  SachauteiTicht 
und  eine   enge  Verbindung  des  Schreiblesens  mit  demselben. 

Die  dritte  Abweichung  betrifft  die  Aufeinanderfolge  der 
nach  der  Idee  der  kulturhistorischen  Stufen  auszuwählenden 
Stoffgruppen.  Im  Gesinnungsunterriclit  beträgt  die  Zahl  der- 
selben auch  nach  der  vorgeschlagenen  Vereinfachung  noch 
immer  sieben.  So  viel  Abteilungen  müsste  demnach  die  ein- 
klassige  Volksschule  einrichten,  damit  in  jedem  Schuljahr  eine 
StoÜ'gruppe  zur  Behandlung  kommen  könnte.  Dann  entfielen  in 
jeder  Stunde  auf  jede  Abteilung  acht  Minuten  Unterricht  und 
fünfzig  Minuten  Beschäftigung.  Verlängert  man,  um  diesem  otten- 
baren  Missverhältnis  abzuhelfen,  den  Lehrgang,  d.  h.  die  Zeit, 
in  welcher  alle  Abteilungen  der  Schule  einmal  vom  Lehrer 
Unterricht  empfangen*,  auf  90  Minuten,  so  erhält  man  doch 
nur  13  Minuten  Unterricht,  dafür  aber  77  Minuten  Beschäf- 
tigung für  jede  Abteilung.  Dabei  muss  noch  von  dem  Nachteil 
abgesehen  werden,  dass  infolge  des  verlängerten  Lehrgangs  die 
gleichen  Unterrichtsstunden  seltener  und  in  längeren  Zeiträumen 
wiederkehren.  Unmöglich  können  sieben  Abteilungen  eingerichtet 
werden.  Sobald  jedoch  die  Zahl  der  Abteilungen  vermindert 
wird,  tritt  nicht  nur  die  Notwendigkeit  ein,  zwei  Schuljahre  zu 
einer  Abteilunt:  zu  verbinden,  sondern  damit  ist  die  andre  Not- 
wendigkeit gegeben,  die  für  jene  Schuljahre  bestimmten  Kon- 
zentrutionsstofte  so  aufeinander  folgen  zu  lassen,  dass  entweder 
in  jedem  Jahre  nur  eine  Stoffgruppe  oder  beide  Stoffgruppen 
zur  Behandlung  kommen  Im  ersteren  Italic  müssten  die  Kinder, 
welche  in  jedem  letzten  von  zwei  Schuljahren  in  die  betreffende 
Abteilung  versetzt  würden,  zuerst  den  Stoff'  einer  höheren  und 
dann  erst  im  folgenden  Jahre  den  der  niederen  Kulturstufe  er- 
ledigen. Das  käme  einer  I)urchbrechung  der  Idee  der  Ku?tur- 
stufen  gleich.  Im  letzteren  Falle  widmet  man  alljährlich  jeder 
Kulturstufe  ein  halbes  Jahr.  Die  Nachteile,  welche  damit  ver- 
bunden sind,  bestehen  darin,  dass  erstlich  die  Stoffgruppen 
schneller  •inrchlaufen  werden  müssen,  femer  dass  die  Stoffe  jeder 
Kulturstufe  zweimal  wiederkehren  und  endlich,  dass  die  in  der 
Abteilung  verbleibenden  Schüler,  die  schon  die  Stoff'gruppe  einer 
höheren  Kulturstufe  kennen  lernten,  wieder  zu  der  einer  niederen 
Kulturstufe  zurückkehren  müssen.  Diese  Kückkehr  zu  einer 
niederen    Kulturstufe    ist    ohne    Zweitel    ein    Fehler, 


*  Vergl.  Florin,  Methodik  der  Gesamtschule,  Seite  9. 


174  t^-  Hollkamm  : 


dadui'cii    BereicheriiuK    der  Kinder    au    Be^riffsworten ,    endlich 
ÜbniiK  ini  (Tebraadi  der  hochdeutschen  Sprache. 

Mit  dem  letzteren  Punkte  hän^ft  die  zweite  Abweichung 
zusammen.  Die  Verfasser  der  „Schuljahre**  verlangen,  dass  der 
Unterricht  im  Schreiblesen  erst  in  der  zweiten  Haltte  des  Sihul- 
jahres  beginne,  und  diese  Fordei-uug  ist  pädagogisch  wohlbe- 
grüudet.  Ihre  Verwirklichung  bringt  jedoch  für  den  i.ehrtfr 
der  einklassigen  Volksschule  grosse  Nachteile  Da  in  derselben 
mehrere  Abteilungen  zu  beschäftigen  sind,  und  da  den  Kindern 
des  ersten  Schuljalires  wie  allen  andern  für  den  eigentlichen 
Unterricht  nur  ein  Bruchteil  jeder  Unterrichtsstunde  zusteht,  so 
muss  der  übrige  grössere  Bruchteil  der  stillen  Beschäftigung  ge- 
widmet werden.  Dazu  eignet  sich  hei  den  Kleinen  die  schiiit- 
liche  Beschäftigung  am  besten,  deren  wichtigster  Teil  das  Buch- 
stabenschi'eiben  ist.  Dasselbe  im  ersten  Jahre  ganz  durch 
malendes  Zeichnen  zu  ersetzen  ist  unmöglich.  Die  Unterrichts- 
zeit der  Anfänger  in  den  einzelnen  Stunden  übermässig  zu  er- 
iiuhen,  verbietet  die  Rücksicht  auf  die  übrigen  Abteilungen. 
Die  Kleinen  gesondert  zu  unterrichten,  würde  eine  Überlastung 
des  an  sich  schon  genügend  belasteten  Lehrers  herbeiführen. 
Darum  ist  in  der  einklassigen  Schule  das  Schreiblesen  schon  im 
ersten  Halbjahr  als  Beschäftigungsmittei  unentbehrlich.  Für 
den  frühen  Beginn  des  Schreibleseunterrichts  sprachen 
noch  andere  Gründe.  Schon  nach  wenigen  Jahren  müssen  die 
Schüler  der  einfachen  Volkschulen  mit  stillem  Durchlesen  uud 
Lernen  beschäftigt  werden,  das  durchaus  nicht  in  Flüstern  über- 
gehen darf.  Nur  sehr  wenigen  Lehrern  wird  es  möglich  sein, 
das  Flüstern  des  Lesers  von  dem  des  Plauderers  zu  unter- 
scheiden. Überdies  stört  das  Flüstern  der  arbeitenden  Ab- 
teilungen die  zu  unterrichtende  Abteilung.  Zu  solch  stiliem 
I^esen  gehört  jedoch  ein  hoher  Grad  von  Lesefertigkeit.  Eud- 
lich  darf  weder  im  Unterricht  noch  bei  der  häuslichen  Be- 
schäftigung das  laute  Lesen  vernachlässigt  werden,  weil  es  das 
vorzüglichste  Mittel  ist,  die  Schüler  im  Gehrauch  der  hoch- 
deutschen Sprache  zu  üben.  Mit  dem  späten  Beginn  des  Lese- 
unterrichts verspätet  man  auch  diese  Übung.  Es  ist  der  em- 
klassigen  Schule  nicht  in  dem  Grade,  v^iv  der  mehrklassigen 
möglich,  dasjenige,  was  der  Schreibleiieunterricht  im  Sommer- 
halbjahr versäumte,  im  Winterhalbjahr  nachzuholen.  Dadurch 
tritt  die  Gefahr  ein,  dass  das  Lesen  in  den  ersten  Schuljahren 
ein  gar  zu  stümperhaftes  bleibt.  Die  damit  verbundenen  Nach- 
teile sind  grosser  als  die,   welche  ein  früher  Beginn  des  Schreib- 
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lesennterrichts  herbeifiihrt.  Mittel  znr  Verminderung  der  letzteren 
sind  ein  gründlicher,  das  Schreiblesen  begleitender  Sachmiterricht 
und  eine   enge  Verbindung  des  öchreiblebens  mit  demselben. 

Die  dritte  Abweichung  betrifft  die  Aufeinanderfolge  der 
nach  der  Idee  der  kulturhistorischen  Stufen  auszuwälilenden 
Stottgruppeu.  Im  Gesinnungsunterricht  beträgt  die  Zahl  der- 
selben auch  nadi  der  vorgeschlagenen  Vereinfachung  noch 
immer  sieben.  So  viel  Abteilungen  müsste  demnach  die  ein- 
klassige  Volksschule  einrichten,  damit  in  jedem  Schuljahr  eine 
Stoifgruppe  zur  Behandlung  kommen  könnte.  Dann  entfielen  in 
jeder  Stunde  auf  jede  Abteilung  acht  Minuten  Unterricht  und 
fünfzig  Minuten  Beschäftigung.  Verlängert  man,  um  diesem  ofien- 
baren  Missverhältnis  abzuhelfen,  den  Lehrgang,  d.  h.  die  Zeit, 
in  welcher  alle  Abteilungen  der  Schule  einmal  vom  Lehrer 
Unterricht  empfangen  ',  auf  90  Minuten,  so  erhält  man  doch 
nur  1'^  Minuten  Unterricht,  datiir  aber  77  Minuten  Beschäf- 
tigung füi*  jede  Abteilung.  Dabei  muss  noch  von  dem  Nachteil 
abgesehen  werden,  dass  infolge  des  verlängerten  Lehrgangs  die 
gleichen  Untenichtsstunden  seltener  und  in  längeren  Zeiträumen 
wiederkehren.  Unmöglich  können  sieben  Abteilungen  eingerichtet 
werden.  Sobald  jedoch  die  Zahl  der  Abteilungen  vermindert 
wird,  tritt  nirht  nur  die  Notwendigkeit  ein,  zwei  Schuljahre  zu 
einer  Abteiluntr  zu  verbinden,  sondern  damit  ist  die  andre  Not- 
wendigkeit gegeben,  die  für  jene  Schuljahre  bestimmten  Kon- 
zentrationsstotfe  so  auf<;inander  folgen  zu  lassen,  dass  entweder 
in  jedem  Jahre  nur  eine  Stottgruppe  oder  beide  Stottgruppeu 
zur  Behandlung  kommen  Im  ersteren  I^aile  müssten  die  Kinder, 
welclie  in  jedem  letzten  von  zwei  Schuljahren  in  die  betreffende 
Abteilung  versetzt  würden,  zuerst  den  Stoff  einer  höheren  und 
dann  erst  im  folgenden  Jahre  den  der  niederen  Kulturstufe  er- 
ledigen. Das  käme  einer  Durchbrechung  der  Idee  der  Ku?tur- 
stufen  gleich,  im  letzteren  Falle  widmet  man  alljährlich  jeder 
Kulturstufe  ein  halbes  Jahr.  Die  Nachteile,  welche  damit  ver- 
bunden sind,  bestehen  darin,  dass  erstlich  die  Stofi'gruppen 
schneller  'iurchlaufen  werden  müssen,  femer  dass  die  Stoffe  jeder 
Kulturstufe  zweimal  wiederkehren  und  endlich,  dass  die  in  der 
Abteilung  verbleibenden  Schüler,  die  schon  die  Stort'gruppe  einer 
hölM-reii  Kulturstufe  kennen  lernten,  wieder  zu  der  einer  niederen 
Kulturstufe  zurückkehren  müssen.  Diese  Rückkehr  zu  einer 
nied<'ren    Kulturstufe    ist    ohne    Zweifel    ein    Fehler, 


*  Vergl.  Florin,  Methodik  der  Gesamtschule,  Seite  9. 
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allein  ohne  denselben  liesse  sich  «lie  Idee  der  Kulturstufen 
überhaupt  nicht  in  die  eiuklassi^e  Schule  einführen.  Jedenfalls 
ist  das  Znrückfrreifen  auf  eine  niedere  Kulturstufe ,  die  schon 
einmal  behandelt  wurde,  das  kleinere  Cbel  gegenüber  dem  alle 
zwei  Jahr  erfolgenden  gänzlichen  Überspringen  einer  Kultur- 
stufe. Zudem  lassen  sich  die  Nachteile  des  ersteren  Verfahrens 
beträchtlich  mildern.  Man  kann  z.  6.  die  methodischen  Ein- 
heiten einer  jeden  Stoflfgi-uppe  in  zwei  Hälften  teilen  und  die 
eine  Hälfte  (Einheit  1,  3,  5,  7  u.  s.  w.)  im  ersten  Jalire  aus- 
führlich, im  andern  Jahre  repetitorisch  behandeln,  mit  der  andern 
Hälfte  (Einheit  2,  4,  6)  uagegen  umgekehrt  verfahren  ^.  Femer 
können,  während  mau  mit  den  Kindern  des  höheren  Jahrgangs 
bestimmte  Stoffe  wiederholt,  die  Kinder  des  niederen  Jahrganges 
still  beschäftigt  werden.  Zahlreiche  andere  Massregeln,  welche 
die  Nachteile  der  Anordnung  -  mildern ,  ergeben  sich  bei  sorg- 
fältiger Überlegung. 

Es  fragt  sich  nun,  wie  die  eiuklassige  Schule  zu  organi- 
sieren sei.  damit  ein  Lehrplan  zur  Ausführung  gebracht  werden 
könne,  welcher  nach  dem  in  obiger  Weise  vereintachten  Lehr- 
plansystem entworfen  ist.  Die  wi(!htigste  Frage  ist  zunächst 
die  nach  der  Zahl  der  zu  bildenden  Abteilungen.  Die 
Hücksichi  auf  die  Individualität  der  Zöglinge  und  die  auf  die 
Stoffgruppen  des  liehrplansystems  veranlassen  dazu,  viele  Ab- 
teilungen einzurichten.  Der  Gedanke  au  die  dadurch  entstehende 
Zeit-  und  Kraftzersplitterung,  an  die  Unruhe,  welche  mit  der 
Arbeit  zahlreicher  Abteilungen  verbunden  ist,  sowie  andere 
äussere    Rücksichten    drängen    auf    die   Verminderung    der  Ab- 


^  Selbstverätändlich  mit  Ausnahme  desjenigen  Jahres,  in 
dem  die  Einführung  des  Lehrplans  ei*folgt.  In  diesem  mussten 
die  Einheiten  der  zweiten  Hälfte  entweder  als  verbindende  Er- 
zählung auftreten,  wie  bei  den  historischen  Stoffen,  oder  sie 
müssten  fortfallen,  wie  bei  den  uicht  historischen  Stoffen. 

^  In  dem  hier  vorgeschlagenen  Auskunftsmittel,  Zillers 
Lehrplansystem  für  die  einklassige  Volksschule  annehmbar  zu 
machen,  könnte  mancher  eine  Rückkehr  zu  den  konzentrischen 
Kreisen  sehen.  Wenn  in  dem  Kursus  einer  Abteilung  alljähr- 
lich dieselben  zwei  Kulturstufen  behandelt  werden,  so  kehrt 
allerdings  dem  Schüler  eine  Kulturstufe  zweimal  wieder.  Man 
bedenke  jedoch,  dass  die  Stoffe  derselben  wechseln  und  dass 
nicht,  wie  bei  den  konzentrischen  Kreisen. von  einem  Durch- 
laufen des  ganzen  Gebietes  die  Rede  ist.  Übrigens  dürfte  es 
einen  andern  Weg  zur  Lösung  unseres  Problems  kaum  geben, 
da  eine  nur  alle  zwei  Jahre  erfolgende  Aufnahme  neuer  Schüler 
nicht  durchführbar  ist. 


Lehrplaii  für  einfache  Volksächulen  etc.  177 


teilungen  hin.  Von  diesen  verschiedeneu  (jesichtspunkten  moss 
jedenfalls  der  obenan  stehen,  welcher  die  Beröcksichtigang  der 
Individualität  fordert.  Die  übrigen  dürfen  zwar  nicht  ausser 
acht  gelassen  werden,  müssen  sich  jedoch  ihm  unterordnen. 
Suchen  wir  von  diesem  Standpunkte  aus  die  Abteilungsfrage  zu 
lösen,  so  ist  vor  allem  zu  beachten,  dass  unter  den  Schülern 
des  ersten  Schuljahres  die  Individualitätsverschiedenheit  am 
grösst^n  ist.  Später  gleicht  sich  dieselbe  aus,  besonders  dann, 
wenn  der  Lehrer  absichtlich  auf  solchen  Ausgleich  hinarbeitet. 
Ferner  ist  im  ersten  Schul^jahre  die  Schulbahn  schmal;  die  Stoff- 
menge ist  nicht  allzugross,  die  Zahl  der  Fächer  gering,  ihre 
Gliederung  noch  unvollkommen.  £s  sind  deshalb  die  Fortschritte 
nach  vorwärts  hin  grösser,  der  zurückgelegte  Weg  also  länger 
als  in  späteren  Schuljahren.  Aus  diesem  Grunde  ist  eine  Rück- 
kehr zum  Anfang  des  Pensums,  wie  sie  bei  zweimaligem  Durch- 
laufen desselben  notwendig  wäre,  von  nachteiligen  Folgen  für 
die  Kinder.  Darum  ist  es  nicht  geraten,  das  erste  Schuljahr 
mit  dem  zweiten  zu  einer  Abteilung  zu  verbinden,  sondern  es 
muss  eine  Abteilung  für  sich  bilden.  Dagegen  werden  vom 
zweiten  Schuljahre  an  je  zwei  Schuljahre  zu  einer  Abteilung 
verbunden.  Hier  muss  sich  der  Grundsatz,  die  Individualität 
zu  berücksichtigen,  eine  Einschränkung  gefallen  lassen  zu  gunsten 
der  Rücksichten,  welche  Verminderung  der  Abteilungszahl  ver- 
langen. Was  das  letzte  Schuljahr  anbelangt,  so  müsste  es  ent- 
weder eine  besondere  Abteilung  bilden  oder  mit  dem  sechsten 
und  siebenten  Schuljahre  zu  einer  Abteilung  verbunden  werden. 
Den  ersten  Vorschlag,  der  zur  Bildung  von  fünf  Abteilungen 
fühi'en  würde,  macht  Florin  ^.  Er  begründet  denselben  mit  der 
Notwendigkeit  einer  zusammenfassenden  Wiederholung  des  ganzen 
Pensums  der  einzelnen  Fächer  im  letzten  Schuljahr.  Allein 
daraus  folgt  noch  keineswegs  die  Notwendigkeit,  eine  fünfte 
Abteilung  einzurichten.  Oben  ist  hervorgehoben  worden,  dass 
die  Systemstufe  zu  einer  Noichen  Wiederholung  geradezu  auf- 
fordert. Dass  bei  derselben  die  Schüler  des  letzten  Schuljahres 
besonders  herangezogen  werden,  versteht  sich  von  selbst  Ausser- 
dem ist  eine  Zahl  von  fünf  Abteilungen  zu  hoch,  da  bei  der- 
selben durchschnittlich  nur  ein  Fünftel  der  Zeit  dem  Unterrichte 
jeder  Abteilung  zuüele,  vier  Fünftel  dagegen  der  Beschäftigung. 
Deshalb  möchte  es  sich  mehr  empfehlen,  die  letzten  drei  Scliul- 


^  Methodik  der  Gesamtschule,  2.  Auflage.     Seite  11  fl*. 
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jähre  zu  vereinigen.  Eine  solche  Vereinigung  dürfte  grade  in 
dieser  Zeit  (6. — 8.  Schuljalir)  die  wenigsten  Bedenken  haben. 
Nor  macht  der  Umstand  Sch>vierigkeiten,  dass  man,  wenn  dem 
obersten  Jahrgange  ein  besonderes  Pensum  zugewiesen  würde, 
eine  Dreiteilung  der  Stoffe  eines  jeden  Jahres  und  ein  drei- 
maliges Durchlaufen  derselben  im  ganzen  Kursus  mtisste  ein- 
treten lassen.  Das  ist  nicht  nur  schwer  auszuführen,  sondern 
es  würde  auch  mit  grossen  Übelständen  verbunden  sein.  Ich 
möchte  deshalb  vorschlagen,  das  letzte  Schuljahr  pensenfrei  zu 
lassen,  was  um  so  leichter  auszuführen  ist,  als  die  acht  St^if- 
gruppen  des  Lehrplansystems  bereits  auf  sieben  reduziert  wurden. 
Sollte  man  gegen  diesen  Vorschlag  einwenden,  dass  bei  der 
Ausführung  desselben  das  Interesse  der  Schüler  des  letzten 
Jahrganges  wegen  Mangel  an  neuem  Stoff  erlahmen  könnte,  so 
soll  das  Vorhandensein  dieser  Gefahr  nicht  geleugnet  werden. 
Allein  es  lassen  sich  Vorkehrungen  treffen,  welche  dieselbe  ver- 
mindern. Man  kann  sich  z.  B.  in  den  letzten  Schuljahren  zwar 
im  ganzen  an  bestimmte  Stoffe  binden,  aber  doch  dann  und 
wann  neue  Stoffe  einschieben.  Bei  den  Beschäftigungen  können 
die  Schüler  des  achten  Schuljahres  besondere,  die  Kraft  der 
vierten  Abteilung  überschreitende  Aufgaben  erhalten,  welche 
vorzüglich  der  abschliessenden  Wiederholung  zu  dienen  haben. 
Für  die  vorgeschlagene  Einrichtung  sprechen  noch  folgende 
Gründe.  Im  letzten  Schuljahr  muss  dem  Zöglinge  Gelegenheit 
gegeben  werden,  das  durch  den  Unterncht  erzeugte  Interesse 
frei  zu  bethätigen  und  dadurch  den  Kreis  seines  Wissens  selbst- 
thätig  zu  erweitem.  Dabei  mag  er  immer  noch  den  Rat  des 
Lehrers  suchen,  aber  die  Wahl  der  Gegenstände,  an  denen  er 
sein  Interesse  befriedigen  will,  muss  ihm  freigestellt  bleiben. 
Das  ist  ihm  erleichtert,  wenn  das  letzte  Schuljahr  pensen- 
frei bleibt.  Femer  erreichen  solche  Schüler,  die  aus  irgend 
einem  Grunde  ein  Jahr  über  die  bestimmte  Zeit  in  einer  der 
ersten  Abteilungen  zubrachten,  bei  zweijährigem  Kursus  der 
Oberabteilung  immer  noch  das  Ziel  der  Schule.  Endlich  ist 
der  Lehrer  bei  der  Auswahl  der  Lehrschüler,  von  denen  im 
nächsten  Abschnitte  zu  reden  ist,  nie  in  Verlegenheit  Er 
kann  sie  jederzeit  dem  letzten  Jahrgange  entnehmen,  ohne 
dabei  befürchten  zu  müssen,  sie  in  ihren  Fortschritten  za 
hemmen. 

Es  würde  demnach  folgende  Abteiluugskombination   festzu- 
halten sein: 
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IV.  Abteilung:  =  1.  SchiJjahr. 

III  „  =  2.-3. 

II.         „  =  4. — 5.         „ 

I.  r  =*    6. — 8.  „ 

Diese  Abteilangskombination  ist  eine  ständige  d.  h.  sie  gilt  für 
alle  Fächer  der  Schale.  Wenn  man,  wie  Florin  das  that\  in 
den  einzelnen  Fächern  verschiedene  Abteilnngskombinationen  ein- 
treten lässt,  so  dass  die  Zahl  der  Abteilungen  oder  die  Art 
ihrer  Zusammensetzung  wechselt,  wenn  man  ausserdem  noch 
vorübergehende  oder  bewegliche  Zusammenziehungen  verschiedener 
Jahrgänge  gut  heisst,  so  bekommt  die  Schule  dadurch  einen 
80  unsteten  schwankenden  Charakter,  dass  nicht  abzusehen  ist, 
wie  man  dabei  der  Konzentrationsidee  in  ihrem  ganzen  Um- 
fange gerecht  werden  will.  Es  sollen  ja  doch  nicht  nur  die 
Hauptfächer  untereinander  ein  Gedankenganzes  bilden,  sondern 
alle  Fächer  sollen  sich  auf  jeder  Stufe  zu  einem  Ganzen  zu- 
sammenschliessen.  Das  wurde  bei  wechselnder  Abteilungszahl 
kaum  möglich  sein.  Zudem  bietet  die  einklassige  Volksschule 
der  unerwünschten  Abweichungen  von  normalen  Verhältnissen  so 
viel,  dass  es  ihrem  Lehrer  dringend  zu  raten  ist,  sich  so  streng 
als  möglich  an  feste  Normen  zu  binden  und  zu  ihnen  beständig 
zurttckzukehren,  wenn  eine  Abweichung  nötig  wurde.  Das  gilt  be- 
sonders von  der  Abteilungskombination.  Höchstens  dürfen  die  fest- 
stehenden vier  Abteilungen,  doch  ohne  Änderung  ihrer  Zusammen- 
setzung nochmals  verbunden  werden,  wie  das  im  Gesang  mit 
Abteilung  1 — 2  und  3 — 4  oder  im  Anschauungsunterricht  mit 
Abteilung  •{ — 4  geschieht.  Aber  selbst  im  letzten  Falle  ist 
jede  der  beiden  Abteilungen  im  Unterricht  besonders  zu  be- 
handeln. 

Beinahe  ebenso  wichtig  als  die  Abteilungsirage  ist  die 
Frage  nach  der  Verwendung  von  Schülern  zur  Unter- 
stützung des  Lehrers.  Kunstvollen  Unterricht  werden 
Schüler  natürlich  nie  erteilen  küimüu,  weil  ihnen  psychologische 
Kenntnisse  und  pädagogische  Ausbildung  fehlen.  Trotzdem 
können    sie    auf    die    verschiedenartigste  Weise   die  Arbeit  des 


^  Methodik  der  Gesamtschule,  Seite  8 — 26.  Bei  ihm  haben 
Geschichte,  Geographie  und  Naturkunde  je  fünf,  auf  gleiche 
Weise  zusammengesetzte  Abteilungen,  Deutsch  auch  fünf  aber 
mit  abweichender  Zusammensetzung,  Rechnen  sieben  Ab- 
teilungen, aber  mit  beweglicher  Zusammenziehung  einzelner 
Jahrgänge,  Singen  drei,  Zeichnen  vier,  Schreiben  wieder  drei 
Abteilungen. 
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Lehrers  unterstützen.  Alle  Scliüler,  die  zu  diesem  Zwecke  ver- 
wendet werden,  heissen  Helfer  im  weiteren  Sinne.  Die  Cfesamt- 
heit  aller  Massregeln,  welche  auf  ihre  Thätigkeit  Bezug  nehmen, 
lieisst  Helfersystem.  Ihrer  Arbeit  nach  sind  drei  Arten  von 
Helfern  zu  unterscheiden,  nämlich  Ordnungsschüler,  Helfer  im 
engeren  Sinne  und  Lelirschüler.  Die  Aufgabe  der  Ordnungs- 
schüler liegt  im  Gebiete  der  Regieruug.  Sie  unterstützen 
den  Lehrer  bei  der  Aufrechterhaltung  der  Ordnung  ^  indem 
sie  ihre  Mitschüler  beaufsichtigen,  Unordnungen  zur  Anzeige 
bringen  u.  s.  w.  Energie  und  Gewissenhaftigkeit  müssen  ihre 
Haupteigenschaften  sein.  Sie  haben  einen  Ehrenplatz  an  der 
Spitze  der  Bank  und  werden  allen  Abteilungen  entnommen. 
Helfer  i.  e.  S.  und  Lehrschüler  dienen  durch  ihre  Thätigkeit 
den  Zwecken  des  Unterrichts.  Die  ersteren  leisten  jüngeren 
oder  schwächeren  Schülern  Hülfe  bei  der  Lösung  von  Aufgaben 
oder  bei  der  Einübung  von  Fertigkeiten.  Sie  werden  in  der 
Eegel  einer  Abteilung  entnommen,  die  höher  ist  als  diejenige, 
weicher  das  hülfsbedtirftige  Kind  angehört.  Doch  können  sie 
unter  Umständen  auch  derselben  Abteilung  entnommen  werden. 
Auf  keinen  Fall  dürfen  sie  bei  ihrer  Arbeit  laut  reden.  Die 
Lehrschttler  werden  benutzt  zur  Einprägung  und  Wieder- 
holung von  Wissensthatsachen.  Sie  werden  zumeist  dem  letzten 
(8.)  Jahrgange  entnommen.  Ihnen  ist  das  laute  Reden  resp. 
Fragen  gestattet,  doch  sind  Vorkehrungen  zu  treffen,  damit 
durch  dasselbe  der  Unterricht  nicht  allzusehr  gestört  werde. 
Sie  werden  bei  den  Haupttächern  Religion,  Geschichte,  Natur- 
kunde am  wenigsten,  bei  den  dienenden  Fächeni  am  meisten 
verwandt.  Sie  müssen,  wenn  ihre  Arbeit  nützen  soll,  genao 
instruiert  werden.  Das  geschieht  entweder  praktisch  oder 
theoretisch.  Die  praktische  Instruktion  besteht  darin,  dass  der 
Lehrschüler  sich  zu  den  Abteilungen  setzt,  welche  er  bald  darauf 
beschäftigen  soll  und  das  Verfahren  des  Lehrers  beobachtet, 
um  es,  wenn  der  Lehrer  zur  folgenden  Abteilung  geht,  nach- 
ahmen und  fortsetzen  zu  können.  Dabei  kann  es  sich  nur 
handeln  um  Übung  in  mechanischen  Fertigkeiten,  wie  z.  B.  um 
Einübung  von  Buchstabenkombinationen  beim  Lesen,  um  Takt- 
sclu'eiben  u.  s.  w.  Die  theoretische  Instruktion  ist  entweder  eine 
mündliche  oder  eine  schriftliche.  Die  mündliche  erfolgt,  wenn  sie 
längere  Zeit  verlangt,  vor  der  Schulzeit,  wenn  sie  mit  einigen 
Sätzen  abgemacht  ist,  während  des  Stunden-  oder  während  des 

^   Vergl.  Ziller.  Grundlegung,  2.  Auft.    Seite  9. 
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Abteilnngswechsels.  Die  schriftliche  XJuterweisun^  geschieht  da- 
durch, dass  dem  Lehrschüler  ein  Übungsbuch  in  die  Hand  gegeben 
wird,  nach  welchem  er  einprägt  resp.  wiederholt.  Der  Lehrer 
entwirft  solche  Übungsbücher  im  Anschluss  an  seine  Vorbe- 
reitung auf  den  Unterricht.  Als  Muster  können  ihm  Dörpfeld's 
Fragehefte  dienen,  doch  sind  dieselben  nicht  ohne  weiteres  in  jeder 
Schule  zu  benutzen,  sondern  sie  können  dem  Lehrer  höchstens 
ein  Vorbild  für  seine  Übungshefte  geben.  Letztere  sind  in  Fragen 
und  Antworten  auszuarbeiten.  Sie  umfassen  alle  diejenigen,  im 
Unterricht  dargebotenen  Stoffe,  deren  unverlierbare  Einprägung 
der  Lehrer  für  notwendig  hält,  und  welche  die  Kinder  in  ihre 
Merkhefte  eingetragen  haben.  Benutzt  der  Lehrschüler  jene 
Übungsbücher  zur  Einprägung,  so  muss  eine  erste  vorläutige  Ein- 
prägung des  Stoffes  seitens  des  Lehrers  vorangegangen  sein.  Bei 
Wiederholungen  ist  ebenfalls  zu  wünschen,  dass  der  Lehrer  die- 
selben wenigstens  beginne  und  nur  ihre  Fortsetzung  dem  Lehr- 
schüler übertrage.  Damit  die  Wiederholung  ein  engeres  oder 
weiteres  Gebiet  umspannen  und  dementsprechend  mehi*  oder 
weniger  auf  Einzelheiten  eingehen  könne,  müssen  die  zusammen- 
fassenden Fragen  besonders  bezeichnet  sein.  Diese  wie  alle  übrigen 
im  Übungshefte  enthaltenen  Fragen  sind  solcher  Art,  dass  sie  einen 
Satz  zur  Antwort  verlangen.  Doch  müssen  zur  Unterstützung  des 
•  Lehrschülers  die  schwierigeren  in  Satzteilfragen  zerlegt  sein,  da- 
mit im  Notfall  die  letzteren  gestellt  werden,  worauf  die  Hauptfrage 
zu  wiederholen  ist.  Durch  solche  Übungsbücher  wird  selbst  dem 
Lehrschtiler  ein  judiziöses  Einprägen  ermöglicht,  also  seine  Ver- 
wendung fruchtbringender  gemacht.  Die  Vorteile  eines  zweck- 
mässig eingerichteten  Helfersystems  sind  nicht  gering.  Helfer 
und  Lehrschüler  entlasten  den  Lehrer,  indem  sie  ihm  besonders 
die  mehr  mechanisch  auszuführenden  Arbeiten  abnelimen.  Sie  be- 
wirken durch  ihi*e  Arbeit  erhöhte  Sicherheit  im  Beherrschen 
der  Wissensstoffe  und  in  der  Ausübung  von  Fertigkeiten.  Da- 
durch wird  der  eigentliche  Unterricht  erleichtert.  Sie  kürzen 
die  Dauer  der  stillen  Beschäftigung  ab,  die  andernfalls  über- 
mässig lang  sein  würde.  Es  wird  durch  sie  ein  Vermittlungs- 
glied geschaffen  zwischen  der  Arbeit  des  Lehrers  und  der  stillen 
Beschäftigung.  Insbesondere  ist  der  Lehrschüler  dadurch  wichtig, 
dass  er  seine  Mitschüler  im  Reden  übt  Endlich  lässt  sich  nicht 
leugnen,  dass  Helfer  und  Lehrschüler  ihr  eigenes  Können  und 
Wissen  vertiefen,  festigen  und  es  zugleich  zur  Förderung  ihrer 
Mitschüler  verwenden.  Dadurch  wird  das  Helfersystem  für  die 
Zucht  wertvoll.    Überdies  führt  es  einen  Ausgleich  herbei  zwischen 
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fortgeschrittenen  and  zurückgebliebenen  Schülern.  Diesen  Vor- 
teilen stehen  freilich  Bedenken  gegenüber,  die  jedoch  dnrch 
zweckmässige  Gestaltung  des  Helferwesens  abgeschwächt  werden 
können.  So  darf  der  Lehrer  nie  eine  Abteilang  vorzugsweise 
den  Lehrschülern  überlassen.  Die  Arbeit  der  letzteren  muss  auch 
der  Zeit  nach  genau  abgegrenzt  sein  von  der  des  Lehrers  und 
von  der  stillen  Beschäftigung.  Auf  Schutzvorrichtungen  gegen 
das  Geräusch,  welches  der  Lehrschüler  verursacht,  wird  spät^ 
einzugehen  sein.  Helfer  und  Lehrschüler  sind  nie  einer  Ab- 
teilung zu  entnehmen,  welche  der  Lehrer  eben  unterrichtet. 
Endlich  muss  der  Lehrer  darüber  wachen,  dass  das  Helferwesen 
nicht  zu  einer  Unterdrückung  der  jüngeren  Schüler  durch  die 
älteren  führt. 

Die  sogen,  stillen  Beschäftigungen  nehmen  in  der 
einklassigen  Schule  einen  breiten  Raum  ein.  Der  Ausdruck 
stille  Beschäftigung  ist  nicht  buchstäblich  zu  nehmen.  Etwas 
Geräusch  wird  eine  arbeitende  Abteilung  stets  verursachen. 
Die  Beschäftigungen  sind  mündliche  oder  schriftliche.  Erstere 
bestehen  in  Durchlesen,  Lernen,  Kopfrechnen  u.  s.  w.,  letztere 
in  der  Anfertigung  von  Aufsätzen,  in  Abschreiben,  Aufschreiben, 
Zeichnen,  schrittlichem  Rechnen,  Notenschreiben  und  dergl.  Die 
Beschäftigungen  können  sich  an  jede  der  fünf  Formalstnfen  an- 
schliessen.  So  kann  in  gewissen  Fällen  die  Stufe  der  Vorbei 
reitung  teilweise  schriftlich  erledigt  werden.  Die  Thatsachen 
der  Darbietung  werden  eingeprägt,  sei  es  durch  Lesen  oder 
Lernen,  sei  es  durch  Eintragen  ins  Merkheft.  Die  Schüler 
suchen  selbständig  Beispiele  zur  Verknüpfung  auf.  Sie  tragen 
die  Ergebnisse  der  Zusammenfassung  ins  Systemheft  ein.  Sie 
lösen  Aufgaben,  welche  der  Anwendung  angehören.  Neben  dem 
letzteren  Punkte  dürfte  die  Anlage  der  Merk-  und  Systemhefte 
eine  der  Hauptaufgaben  für  die  stille  Beschäftigung  sein.  Der 
Unterricht  muss  beständig  darauf  Rücksicht  nehmen,  dass 
es  nicht  an  Stoffen  zur  Beschäftigung  fehle.  Dieselbe  muss 
so  mannigfaltig  als  möglich  gestaltet  werden.  Auch  kann  und 
mu8>  bei  ihr  noch  mehr  als  beim  Unterricht,  den  Individuali- 
tätsunterschieden Rechnung  getragen  werden.  Nicht  nur  werden 
in  passenden  Fällen  den  einzelnen  Jahrgängen  einer  Abteilung 
besondere  Aufgaben  zu  stellen  sein,  sondern  es  „müssen  auch 
den  Fähigeren  immer  erweiternde  Zusätze  zu  dem,  was  die 
Schwächeren  zu  leisten  haben,    gegeben  werden  ^'^     Solche  Zu- 


^  Ziller,  Grundlegung,  Seite  512—13. 
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Sätze  muBB  der  Lehrer  beständig  in  Bereitschaft  haben,  damit 
auf  jeden  Fall  die  ünthätigkeit  einzelner  Schüler  vermieden  werde. 
Sorgfältige  Durchsicht  der  Arbeiten  ist  geboten.  Bei  der 
Menge  und  Mannigfaltigkeit  derselben  wird  die  Unterstützung 
von  Schülern  sich  bei  der  Durchsicht  nicht  immer  vermeiden 
lassen. 

Ausser  den  Arbeiten,  die  dem  Lehrer  durch  pädagogische 
Studien  für  seine  Fortbildung  durch  Vorbereitung  auf  den  Unter- 
richt u.  s.  w.  auterlegt  sind,  erwachsen  ihm,  um  die  Schüler 
zweckmässig  zu  beschäftigen,  noch  besondere  Arbeiten,  die 
dem  Lehrer  der  mehrklassigen  Schule  erspart  bleiben.  Dahin 
gehört  z.  B.  das  Anschreiben  von  Musteraufsätzen,  von  Sätzen 
zur  Verbesserung  der  Diktate,  von  Fragen,  Rechenaufgaben, 
Übungsbeispielen  etc.  Die  beste  Zeit  zu  solchen  Arbeiten  ist  die 
Zeit  vor  oder  nach  dem  Unterricht,  im  Notfall  die  Pause.  Selbst 
mit  dem  Unterricht  lassen  sie  sich  verbinden,  indem  der  Lehrer 
während  des  Vortrages  Namen,  Zahlen,  Stichworte  an  die  Tafel 
schreibt,  die  dann  sogleich  Gelegenheit  zur  stillen  Beschäftigung 
bieten. 

Das  Verhältnis  zwischen  der  Arbeit  des  Lehrers, 
der  des  Lehrschülers  resp.  Helfers  i.  e.  S.  und  zwischen 
den  stillen  Beschäftigungen  wird  am  besten  so  bestimmt, 
dass  Lehrer,  Lehrschüler  und  Beschäftigung  mit  oder  ohne 
Helfer  regelmässig  mit  einander  abwechseln.  Doch  lässt  sich 
diese  Reihenfolge  nicht  immer  streng  festhalten. 

Die  Frage  nach  der  dem  Unterrichte  zu  widmenden  Zeit 
ist  eine  ziemlich  schwierige.  Es  kommt  dabei  inbetracht 
einmal  die  Höhe  der  Stundenzahl,  ferner  die  Verteilung  der 
Stunden  auf  die  verschiedenen  Fächer,  endlich  die  Einteilung 
der  einzelnen  Stunden.  Bei  der  Bestimmung  dei'  Stundenzahl  ist 
zu  bedenken,  dass  der  Lehrer  der  einklassigen  Schule  einem 
ganzen  Schulkörper  vorsteht,  dass  er  deswegen  zu  umfassenderen 
pädagogischen  Studien,  zu  längerer  und  vielseitigerer  Präparation 
auf  den  Unterricht  gezwungen  ist,  als  der  Lehrer  der  mehr- 
klassigen Schule.  Auch  in  der  Schule  selbst  ist  die  Anstrengung 
für  ihn  eine  grössere.  Dabei  hat  der  Mangel  an  Geistes- 
firische  bei  dem  Lehrer  der  einklassigen  Schule  die  Folge,  dass 
er  sein  Pensum  in  der  Stunde  nicht  erledigt  und  dadurch  mit 
sein^'.m  Plane  in  Unordnung  gerät.  Darum  muss  auf  jeden  Fall 
eine  Überlastung  des  Lehrers  vermieden  werden.  Dreissig 
Unterrichtsstunden  in  der  Woche  sind  das  Höchste,  was  man 
ihm  zumuten  darf.    Bei  der  Verteilung  derselben  auf  die  einzelnen 
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Ftlclier  sind  den  wichtigsten  Fächern  die  meisten  Stunden  zuzu- 
weisen. Doch  ist  nicht  ohne  Not  von  den  gejarenwärtig'en  Ver- 
hältnissen abzuweichen.  Dem  Religionsunterriclit  wären  etwa 
sechs,  dem  Geschichtsunterricht  zwei,  der  Naturkunde  drei,  der 
Erdkunde  zwei  Stunden  zu  widmen.  Die  Stundenzahl  für  der 
deutschen  Unterricht  kann  bedeutend  vermindert  werden.  Ai 
den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  kann  man  ihn  nicht  gelten 
lassen.  Ebenso  verwerfen  wir  es,  den  Sachunterricht  bei  iiim 
unterzubringen.  Nimmt  man  noch  hinzu,  dass  Sprachlehre  und 
Rechtschreibung  auf  das  Unentbehrlichste  beschränkt  und  mit 
dem  Auf  Satzunterricht  eng  verbunden  werden,  bedenkt  man  end- 
lich, welche  Dienste  ein  guter  Sachunterricht  dem  Spraclnmter- 
richt  leistet  \  so  genügen  für  ihn  fünf  Stiuiden.  Ebenso  viel 
Stunden  dürften  Rechnen  und  Raumlehre  zusammni  beansprachei]. 
Für  Gesang  und  Tur?ien  ist  an  den  bisherigen  zwei  Stunden 
festzuhalten.  Dagegen  muss  dem  Zeichnen  mehr,  dem  ScliJ'»n- 
schreiben  weniger  Zeit  als  bisher  zugewiesen  werden,  jenem 
zwei,  diesem  eine  Stunde  wöchentlich.  Letztere  kann  überdies 
von  der  Oberabteiluiig  zu  sprachlichen  Übungen  oder  zu  andern 
Zwecken  benutzt  werden.  Endlich  sind  noch  zwei  Stunden  dem 
Anschauungsunterricht  der  beiden  Unterabteilungen  zu  widmen. 
Dadurch  wird  die  Gesamt  -  Unterrichtszeit  scheinbar  auf  32 
Stunden  gebracht.  Allein  da  im  Wint«r  die  zwei  Turnstunden 
foitfallen  und  im  Sommer  eine  teilweise^  Verminderung  der  Unter- 
richtszeit stattfindet,  damit  die  Nachmittage  schulfrei  bleiben 
(Sommerschule),  so  tritt  die  befürchtete  Erhöhung  nicht  em. 
Was  die  Sommerschule  anbetrifft,  so  werden  bei  ihr  Naturkunde, 
Deutsch,  Rechnen  und  Zeichnen  um  je  eine  Stunde  vermindert 
werden  müssen.  Die  übrigen  Fächer  behalten  ihre  oben  angegebene 
Stundenzahl,  ebenso  l leiben  die  beiden  Stunden  Anschauungs- 
unterricht. Mit  Ausnahme  der  Turnstunden  sind  alle  (26)  Unter- 
richtsstunden der  Sommerschule  am  Vormittage  zu  erteilen. 

Die  Einteilung  der  einzelnen  Stunden  ist  in  den  verschie- 
denen Fächern  verschieden.  Das  Streben  des  Lehrers  mues  da- 
hin gehen,  dass  die  dem  eigentlichen  Unterricht  zu  widmende 
Zeit  vennehrt,  die  Dauer  der  stillen  Beschäftigung  vermindert 
werde.  Bei  vier  Abteilungen  kommt  auf  ersteren  ^4  Stunde,  der 
letzteren  bleiben  '/^  Stunden.  Rechnet  man  von  diesen  ^/^ 
Stunden  noch  ^/4  Stunde  für  den  Lehrschüler  ab,  so  ergiebt  eich, 


^  Vergl.  Dörpfeld,   Theorie  des  Lehrplans,   bes.   von   Seite 
45  an. 
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dass  wenigstens  die  Haltte  der  Zeit  fiir  stille  Selbstbeschäfti^nng 
übrig  bleibt.  Da  nun  ein  Unterricht  von  15  Minuten  in  jeder 
Stunde  nicht  genügt,  wenigstens  nicht  für  die  Hauptfächer,  weil 
diese  die  Störung  durch  Lehrschüler  und  das  bei  der  Anwesenheit 
aller  Abteilungen  unvermeidliche  Geräusch  am  wenigsten  vertragen, 
so  möchte  ich  empfehlen,  in  Religion,  Geschichte,  Naturkunde, 
vielleicht  auch  in  Erdkunde  jedesmal  nur  zwei  Abteilungen  er- 
scheinen zu  lapsen.  In  2 — 3  der  Keligionsstunden  erscheint  nur 
die  Unterstufe  d.  h.  Abteilung  III  und  IV,  in  3 — 4  Religions- 
stunden nur  Mittel-  und  Oberstufe,  d.  h.  Abteilung  I  und  II. 
Naturkunde  und  Heimatskunde  der  beiden  Unterabteilungen 
(III — IV)  sind  verbunden  im  Anschauungsunterricht,  zu  dessen 
beiden  Stunden  nur  diese  zwei  Abteilungen  kommen.  Die  Thü- 
ringer Sagen  würden,  da  sie  in  das  8.  Schuljahr  fallen,  die 
Einrichtung  einer  besonderen  Abteilung  notwendig  machen. 
Das  ist  der  äussere  Grund  für  ihren  Fortfall.  Sie  in  den  An- 
schauungsunterricht hineinzuzwingen  ist  nicht  thunlich.  Dagegen 
lassen  sich  Sagen  der  Heimat  mit  in  den  heimatkundlichen  An- 
schauungsunterricht verflechten  ^  Es  bleiben  demnach  die  zwei 
bis  drei  Stunden,  welche  für  Geschichte,  Erdkunde  und  Natur- 
kunde angesetzt  waren,  allein  den  beiden  Oberabt eilun gen.  Für 
die  obengenannten  vier  Fächer  ist  die  Stnndeneinteilung  mithin 
einfach  die,  dass  80  Minuten  der  Stunde  dem  Unterrichte,  SO 
der  Beschäftigung  jeder  Abteilung  zufallen.  Nur  im  Notfalle 
sind  zur  Abkürzung  der  Beschäftigung  Lehrschüler  zu  verwenden. 
In  den  übrigen  Stunden,  also  in  Deutsch.  Rechnen,  Zeichnen, 
Schreiben  und  Gesang  sind  alle  Abteilungen  gegenwärtig.  Hier 
sind  andre  Mittel  notwendig,  um  die  Zoit  des  eigentlichen  Unter- 
richts zu  erhöhen.  Als  eines  der  zweckmässigsten  möchte  ich 
empfehlen,  bei  dem  Unterrichte  einer  niederen  Abteilu?ig:  (II, 
m  oder  IV)  die  nächst  höhere  heranzuziehen,  und  dieser  die  Dar- 
bietung zu  übertragen.  Dadurch  wird  der  F^ehrer  entlastet,  eine 
erwünschte  Repetitionsgelegenheit  geboten,  und  für  die  Abteilung 
die  Zeit  der  stillen  Beschäftigung  vermindert  Weniger  eine 
Erhöhung  der  Zeit  des  direkten,  d.  h.  vom  Lehrer  selbst  er- 
teilten Unterrichts,  als  eine  andere  Verteilung  der  Zeit  zwischen 
direktem  Unterricht  und  Beschäftigung  führen  folgende  Mass- 
regeln herbei:  Die  Zeit,  welche  tiir  die  Behandlung  zweier -me- 


^  neimatkuDde  ist  hier  immer  in  geographischem  Sinne  zu 
verstehen,  nicht  in  der  umfassenderen  Bedeutung,  die  Ziller  mit 
dem  Worte  verbindet. 
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thodischer  Einheiten  bestimmt  ist,  von  denen  jede  einer  andern 
von  zwei  benachbarten  Abteilungen  znkommt,  wird  so  in  zwei 
Teile  geteilt,  dass  im  ersten  Teile  der  direkte  Unterricht  der 
einen  Abteilang  voran,  die  stille  Beschäftigang  zoräcktritt,  da- 
gegen im  zweiten  die  Beschäftigungen  einen  breiten  Raum  ein- 
nehmen, während  der  direkte  Unterricht  beschränkt  wird.  Bei 
der  andern  Abteilung  tritt  das  umgekehrte  Verfahren  ein.  Beide 
Abteilungen  werden  natürlich  kombiniert  unterrichtet  Die  zweite 
Massregel  besteht  darin,  dass  die  iner  Abteilung  bestimmte 
direkte  Unterrichtszeit  in  der  einen  von  zwei  Stunden  ver- 
doppelt wird,  dafür  aber  in  der  andern  ganz  fortfällt,  so 
dass  die  Abteilung  zwar  in  der  ersten  Stunde  30  Minuten 
lang  unterrichtet,  in  der  andern  jedoch  nur  durch  Lehrschüler 
oder  still  beschäftigt  wird.  Die  ersteer  der  beiden  Mass- 
regeln empfiehlt  sich  für  die  Behandlung  der  deutschen  Muster- 
stücke in  den  beiden  oberen  Abteilungen,  die  andere  ist  im 
KechenunteiTicht  oft  anwendbar.  In  Aufsatz,  Sprachlehre, 
Kechtschreibung,  sowie  im  Zeichnen  und  Schönschreiben  nehmen 
die  stillen  Beschäftigungen  einen  solchen  Umfang  an,  ihre 
Mannigfaltigkeit  ist  so  gross,  dass  ein  gleichzeitiges  Er- 
scheinen aller  vier  Abteilungen  und  die  dadurch  bedingte 
Vermehrung  der  Zeit  für  stille  Beschäftigung  keine  Bedenken 
hat.  Wenn  man  den  Lehrschüler  vermeiden  will,  kann  eine 
gleichzeitige  unterrichtliche  Versorgung  zweier  Abteilungen  durch 
den  Lehrer  stattfinden.  Bei  derselben  wird  eine  Abteilung 
unterrichtet,  die  andre,  etwa  durch  Diktat  etc.,  beschäftigt. 
Solche  Doppelbeschäftigung  ist  jedoch  ziemlich  schwer,  dazu  auf- 
reibend für  den  Lehrer  und  störend  für  die  Schüler.  Da  an 
den  Stunden  der  Raumlehre,  sobald  diese  sich  vom  Rechnen 
sondert,  nur  die  Schüler  der  Oberabteilung  teilnehmen,  da 
femer  im  Gesangunterricht  die  vier  Abteilungen  zu  zweien  zu- 
sammengezogen werden,  so  bieten  diese  Fächer  der  Stunden- 
einteilung keine  Schwierigkeiten. 

Für  die  Ausführung  des  Lehrplans  kommen  femer  die 
Lehrmittel  in  betracht,  das  Wort  im  weitesten  Sinne  ge- 
nommen, gedruckte  und  ungedruckte  Übungsbücher,  Anweisungen 
für  den  Lehrer,  Veranschaulichungsmittel  für  den  Unterricht 
und  Schulntensilien  müssen  dem  Charakter  der  einklassigen  Volks- 
schule entsprechen.  Die  Zahl  der  gedruckten  Obungshefte 
könnte  vermindert  werden.  Für  den  Religionsunterricht  ge- 
nügten Bibel  und  Gesangbuch,  doch  müsste  erstere  zu  einer  Schul- 
bibel umgestaltet  werden.     Ein  nach  den  Grundsätzen  der  Kon- 
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zentration  verfasstes  Lesebuch  könnte  zugleich  dem  Sachnnterricht 
(Geschichte,  Erdkunde,  Natorkonde)  und  dem  Sprachunterricht 
dienen.  Die  Gliederung  nach  Abteilungen  (Fibel,  Lesebuch  für 
Unter-,  Mittel-  und  Oberstufe)  wäre  der  nach  Fächern  vorzu- 
ziehen. In  jedem  solchen  Teile  des  Iiesebuchs  würde  man  eine 
Gruppe  realistischer  und  eine  Gruppe  schönsprachlicher  Lese- 
stücke  finden.  Ausserdem  wären  nur  noch  Rechenhefte  und  ein 
Liederbuch  nötig.  Sämtliche  gedruckte  Übungsbücher,  vor  allem 
die  Bechenhefte,  müssen  reichen  Stoff  bieten  für  stille  und  häus- 
liche Übung.  Die  ungedruckten  Übungsbücher  beschränken  sich 
auf  das,  als  Merk-  und  Systemheft  dienende  Tagebuch  und  auf  je 
ein  Heft  für  Aufsatz,  Zeichnen  und  Schönschreiben.  Anweisungen 
für  den  Lehrer,  welche  ihm  Auswahl  und  Behandlung  des  Stoffes 
erleichtem  könnten,  sind  kaum  vorhanden,  wenigstens  solche 
nicht,  die  auf  Herbart-Zillerschem  Standpunkte  stehen  und  auf  die 
Verhältnisse  der  einklassigen  Landschulen  genügend  Rücksicht 
nehmen.  Da  es  für  einen  Lehrer  sehr  schwer  ist,  in  den 
verschiedenen  Fächern  gleich  gründlich  bewandert  zu  sein, 
da  (ihm  zur  Ausarbeitung  schriftlicher  Präparationen  für  alle 
Fächer  und  alle  Abteilungen  vielfach  die  Zeit  fehlt,  so  be- 
deuten die  jetztzahlreich  erscheinenden  „Präparationen''  für  den 
Lehrer  der  einklassigen  Schule  immerhin  eine  Erleichterung, 
■0  gross  auchsonst  die  Bedenken  sein  mögen,  die  gegen  solche 
ausgeführten  Präparationen  sprechen  ^.  Was  die  Schulutensilien 
betrifft,  so  müssen  sie  in  grosser  Zahl  vorhanden  sein.  Min- 
destens drei  Schul- Wandtafeln  sind  erforderlich,  die  so  einge- 
richtet sein  sollen,  dass  man  sie  leicht  drehen,  also  beide 
Seiten  benutzen  kann.  Die  Seiten  der  Tafeln  sind  entweder 
ohne  Linien,  für  Sachunterricht  und  Deutsch;  oder  mit  einfachen 
resp.  mit  DoppelUnien  versehen,  für  Schönschreiben;  oder  sie 
haben,  für  den  Zeichenunterricht,  Linien-  resp.  Punktnetz;  oder 
sie  sind  mit  einem  System  von  Noteniinien  versehen,  wie  es  im 
Gesang  benutzt  wird.  Stets  ist  zu  bedenken,  dass  die  einklassige 
Schule  eine  vollständige,  in  einem  einzigen  Klassenzimmer  ver- 
sammelte Schule  darstellt. 

Zum  Schluss  möchten    noch   besondere     Schutzvorrich- 
tungen zu  empfehlen  sein,   die  dazu  bestimmt  sind,   Störungen 


*  Zu  bedauern  ist  vor  allem,  dass  in  vielen  der  Präpa- 
rationswerke die  Theorie  des  Lehrverfahrens  ohne  Bpzugnahme 
auf  die  des  Lehrplans,  also  ohne  Berücksichtigung  von  Kon- 
zentration und  Kulturstufen  zur  Anwendung  gebracht  wird. 
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der  Ruhe  und  der  Aufmerksamkeit  zu  verhüten.  Lehrschi 
sind,  trotzdem  sie  solche  Störungen  verursachen,  unentlH 
lieh  und  müssen,  wenn  sie  überhaupt  Nutzen  bringen  sollen, 
ständige  Einrichtung  dem  Schulorganismus  eingereiht  wen 
Ich  möchte  deshalb  vorschlagen,  ihnen  einen  besonderen  Ka 
ein  Helferzimmer  zu  überweisen.  Dazu  eignet  sich  am  besten 
kleiner,  am  Eingange  der  Schule  befindlicher  Vorraum,  der 
Winter  gleichzeitig  mit  der  Schule  geheizt  werden  kann,  i 
durch  eine,  mit  einem  Fenster  versehene  Thür  von  ihr 
trennt  ist.  Hier  arbeitet  der  Lehrschüler  mit  seiner  . 
teilung  unter  den  Augen  des  Lehrers,  dessen  Platz  dana«"ii 
wählt  sein  muss.  Ein  zweiter  Vorschlag  geht  dahin,  f 
spanische  Wand  von  etwa  IV^  Meter  Höhe  im  Schulzimi 
aufzustellen.  Auf  der  einen  Seite  derselben  sitzen  die  bei 
oberen,  auf  der  anderen  die  zwei  unteren  Abteilungen, 
muss  so  beschalfen  sein,  dass  man  sie  vergrösseru,  verkleim 
in  einer  Ecke  aufstellen  oder  ganz  fortnehmen  kann.  D 
muss  der  Lehrer  vom  Katheder  aus  alle  Abteilungen  iib»^.rse 
können.  Eine  solche  W'and  dämpft  nicht  nur  das  Geräusch 
arbeitenden  Abteilungen,  sie  verhindert  auch  das  Hinübei'se 
von  einer  Abteilung  zur  andern.  Die  Bemühungen  des  Lehr 
die  Ruhe  in  der  Klasse  zu  erhalten,  müssen  sich  bis  auf 
geringfügigsten  Dinge  erstrecken.  So  dringe  er  darauf,  c 
die  Schiefertafeln  an  den  Ecken  mit  Lederbändern  verse 
werden,  damit  beim  Gebrauch  derselben  das  störende  <Teklap 
vermieden  werde  u.  s.  w. 

Um  zu  zeigen,  welche  Gestalt  ein  Lehrplan  tür  einklnsi 
Volksschulen  annehmen  würde,    wenn  er  auf  der  Gnindlas-e 
Ziller'schen    Lehrplansystems    und    im    Sinne    der    obieren    A 
fühnmgen  entworfen  würde,   erlaube  ich  mir,  die  Skizz»^  ei 
solchen  beizufügen. 


IV.  Abteilung.    I.  Schuljahr. 

Gesiu  nungsunterricht:    Acht    bis    zehn    Märchen 
Grimm.     Dazu    in  besonderen  Erbaunngsstunden    sechs  biblis 
Erzählungen  aus  dem  Leben  Jesu,    die    erbaulich,    nicht    um 
richtlich  behandelt  werden. 

Anschauungsunterricht:  Siehe  später. 

Schreiblesen:    Lesen    und    Schreiben    von    Buchstab 
Wörtern,    Sätzen  und  kleinen  Lesestücken  aus  dem  Gebiete 
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itschen  Schreib-  and  Druckschrift  mit  Ausschluss  der  Eonso- 
Ltenhäufnngen.     Bis    Pfingsten    Vorübungen,    nach    Pfingsten 
»handlung  von  Normal  Wörtern ,  die  den  Märchen  und  dem  An- 
tauungsunterricht  entnommen  sind. 

Ke ebnen:  Die  vier  Species  im  Zahlenkreise  von  1  — 10, 
i^chstens  mit  Ausschluss  einer  der  beiden  Formen  des  Divi- 
Llerens.  Sachgebiete,  vorztigHch  dem  Anschauungsunterricht  ent- 
Lommen,  bilden  die  Grundlage  jeder  Einheit. 

Zeichnen:    Anleitung  zum  malenden  Zeichnen,  das  ausser 
XI  der  Zeichenstunde  auch  im  Ansclianungsunterricht  zu  üben  ist. 
Gesang:  Siehe  später. 

III.  Abteilung     2.-3.  Schuljahr. 

Gesinnungsunterricht.  In  jedem  Sommer  acht  metho- 
dische Einheiten  aus  der  Robinsonerzählung,  also  im  ganzen 
Kui'sus  16  Einheiten  aus  derselben.  Der  Zusammenhang  zwischen 
den  ausgewählten  Stücken  wird  durch  Erzählen  seitens  des 
Lehrers  hergestellt.  In  jedem  W^iriter  sechs  methodische  Ein- 
heiten aus  der  Patriarchenzeit,  im  ganzen  Kursus  also  zwölf. 
Dazu  kommen  einige  leichte  Sprüche  und  Liederverse,  sowie  als 
begrifiliches  Material  der  I  Artikel,  von  welchem  die  Schüler 
des  zweiten  Schuljahres  nur  den  Text,  die  des  dritten  auch  die 
Sätze  der  Erklärung  lernen.  In  den  Erbauungsstunden  werden 
noch  vier  bis  sechs  neue  Erzählungen  aus  dem  Leben  Jesu  vor- 
geführt. 

Anschauungsunterricht  und  Gesang:  Siehe  später. 

Deutsch:  An  kürzeren  Sprachstücken  des  Lesebuchs 
Übung  der  Lesefertigkeit.  Auftreten  der  Konsonantenhäufungen, 
Übungen  im  Lautieren,  Syllabieren,  Buchstabieren.  Einführung 
der  lateinischen  Druckschrift.  Später  längere  Lesestücke  und 
kurze  Behandlung  leichter  sprachlicher  Musterstücke.  Abschriften 
Aufschriften  gelernter  Stücke  und  Diktate  vertreten  den  Anfsatz- 
unteiTicht  und  geben  Anknüpfungspunkte  für  die  ersten  im  Ge- 
biete des  einfachen  Satzes  sich  haltenden  Übungen  in  Sprach- 
lehre und  Eechtschreibung. 

Rechnen:  Alljährlich  bis  Weihnachten  die  leichteren  Auf- 
gaben aus  dem  Zahlenkreis  1 — 100.  (Es  werden  nur  Einer 
addiert  oder  subtrahiert  und  die  Multiplikation  und  Division 
bleibt  im  Gebiete  des  kleinen  Einmaleins.)  Am  Unterricht 
nehmen  die  Kinder  des  2.  und  3.  Schuljahres  gleichmässig  teil. 
Von  Weihnachten  bis  Ostern  folgen  die  schwierigeren  Fälle  des- 
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selben  Zahlenkreises,  wobei  die  Schüler  des  3.  Schuljahres  be- 
vorzuget werden;  die  des  zweiten  Schaljahres  werden  länger  ab 
jene  still  beschäftigt  and  zwar  vorherrschend  mit  der  Einübung 
des  im  vorigen  Kursus  Gelernten.  Der  Unterricht  schliesst 
sich  Sachgebieten  an,  die  dem  Anschauungsunterricht  resp.  der 
Bobinsonerzählung  entnommen  sind.  Jedes  derselben  erweitert  den 
Zahlenraum  um  einen  Zehner  (1 — 20,  1—30  u.  s.  w.),  und  in 
jedem  werden  alle  vier  Spezies  geübt.  Dem  ersten  Sachgebiet 
(1 — 20y  Zwanzigmarkstück)  ist  die  längste  Zeit  zu  widmen. 

Zeichnen:  In  jedem  Halbjahr  einige  Einheiten  aus  dem 
Netz-  und  Punktzeichnen,   jenes  im  Sommer,    dieses  im  Winter. 

Schönschreiben.  Die  deutsche  Schrift  und  zwar  kleine 
und  grosse  Buchstaben. 

Gruppenunterricht  der  beiden  Unterabteilungen. 

1 — 3.  Schuljahr. 

A.  Anschauungsunterricht  In  zweijährigem  Kursus 
Besprechung  von  Naturkörpem  und  Gegenständen  der  Kunst  (im 
weitesten  Sinne  des  Wortes).  Die  auszuwählenden  Objekte  soUen 
im  Gesinnungsunterricht  wie  im  Leben  Anknüpfungspunkte  finden. 
Dire  Zahl  darf  nicht  zu  gross  sein.  Die  Besprechungen  haben 
den  Zweck,  den  Vorstellungskreis  der  Kinder  und  ihren  W'ort- 
schatz  zu  bereichern,  damit  sie  Interesse  gewinnen  für  ihre  Um- 
gebung. Zugleich  soll  der  spätere  Bealunterricht  vorbereitet 
werden.  Im  weiteren  Verlaufe  des  Unterrichts  werden  deshalb 
Gegenstände  ausgewählt,  welche  sich  in  naturkundlicher  Hinsicht 
dsr  Jäger-  und  Hirtenstufe  anschliessen  z.  B.  Hase,  Gewehr,  Haue 
tiere.  In  geographischer  Hinsicht  werden  die  geographischen 
Sachgebiete  der  engsten  Heimat,  wie  Schulstube,  Schulhaus, 
Dorf  u.  s.  w.  behandelt.  Mit  der  Behandlung  dieser  Gegenstände 
ist  die  Besprechung  kleiner  Gedichte  verbunden,  welche  sich 
für  das  erste  Schuljahr  eiguen.  Der  heimatkundliche  und  natur- 
kundliche Anschauungsunterricht  ist  zugleich  so  zu  gestalten, 
dass  er  dein  Sclu'eiblesen  Normalwörter,  dem  Rechnen  Sachge- 
gebiete  liefert. 

B.  Gesang.  Die  gebräuchlichsten  Kinderlieder,  die  sich 
an  den  Gesinnungsunterricht  anschliessen  müssen.  Für  die  Er- 
bauungsstunden einige  Choralmelodieen. 

II.  Abteilung.    4—5.  Schuljahr. 

Gesinnungsanterricht.  A.  Religionsunterricht. 
In  jedem  Sommer  sechs,    im  ganzen  Kursus    zwölf  Erzählungen 
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ans  der  Richterzeit;  in  jedem  Winter  acht,  im  ganzen  Kursus 
sechzehn  Erzählungen  aus  der  jüdischen  Königszeit  ^  Auf  der 
Systemstofe  stehen  die  Gehote  des  1.  Hanptstücks  nehst  den 
nötigen  Sprüchen,  daran  schliessen  sich  einige  Loh-  und  Dank-, 
Oehets-  und  Veitrauenslieder.  In  den  Erhauungsstunden  wird 
Abteilung  II  mit  Abteilung  I  verbunden  und  lernt  diejenigen 
evangelischen  Perikopen  kennen,  welche  geschichtlichen  Inhalts 
^sind. 

B.  Profangeschichte.  In  jedem  Sommerhalbjahr  fünf, 
zusammen  zehn  Einheiten  des  Nibelungenliedes,  in  jedem  Winter- 
halbjahr sechs,  zusammen  zwölf  Einheiten  aus  der  deutschen 
Königszeit,  beides  unter  steter  Bezugnahme  auf  die  jüdische 
Helden-  und  Königszeit. 

Naturkunde.  Im  Sommer  vierund;swanzig  methodische 
Einheiten  aus  der  Stufe  des  Garten-  und  Ackerbaues,  je  zwölf 
in  jedem  Jahre.  Die  ersten  zwölf  Einheiten  beziehen  sich  auf 
den  Garten,  die  letzten  zwölf  auf  das  Feld.  Die  Arbeitspro- 
bleme beider  Gruppen  sind  manchmal  dieselben,  so  dass  nur  die 
Gegenstände  der  Darbietung  wechseln  z.  B.  1.  Sommer;  Taub- 
ne6sel  oder  Brennnessel.  2.  Sommer:  Hedrich  oder  Distel. 
Arbeitsproblem  ist  in  beiden  Fällen  die  Ausrottung  der  Unkräuter, 
dort  des  Gartens,  hier  des  Feldes  In  Gegenden,  wo  Wiese  und 
Wald  sieh  finden,  werden  auch  diese  in  den  Kreis  der  Besprechung 
gezogen  Im  Winter  werden  zusammen  achtzehn  bis  zwanzig 
methodische  Einheiten  der  Kulturstufe  des  Ackerbaues  besprochen. 
Neben  der  Behandlung  der  für  den  Ackerbau  wichtigen,  nicht 
schon  im  Sommer  besprochenen  Tiere,  neben  der  Betrachtung 
der  heimatlichen  Bodenarten  und  neben  der  Pflege  der  Zimmer- 
pflanzen treten  die  an  Witterungserscheinungen  sich  an- 
knüpfenden physikalischen  Belehrungen  in  den  Vordergrund. 
Den  Einheiten,  welche  die  Ackerbaustufe  betreffen,  wird  der 
grössere  Teil  der  2 — 3  naturkundlichen  Stunden  gewidmet,  und 
die  erste  Abteilung  nimmt  häufig  an  ihnen  teil. 

Erdkunde.  In  jedem  Sommer  fünf,  zusammen  zehn  Ein- 
heiten aus  dem  Gebiete  der  weiteren  Heimat  (Landschaften  der 
Provinz  Sachsen,  wie  Börde,  Altmark,  Harz  u.  s.  w.).  Beginn 
des  Kartenlesens  und  Kartenschreibens.  In  jedem  Winter  eben- 
soviel Einheiten  aus  dem  Gebiete  des  Vaterlandes  (Deutschland). 


^  Lücken  werden  hier  wie  bei  den  übrigen  Gruppen  von 
Geschichten  ausgefüllt  durch  verbindende  Erzählung  oder  durch 
Lektüre. 


192  1*".  Hollkamm : 


Diejeui^en  deutschen  Landschaften  resp.  Länder  sind  auszuwählen, 
weicht*  in  der  gleichzeitig:  behandelten  Stufe  der  Profaugeschichte 
Bedeutung  erlangt  haben. 

Deutsch.  Alljährlich  werden  acht,  zusammen  sechszehii 
kürzere  Gedichte  und  Prosastücke  behandelt,  welche  sowohl 
untereinander  als  auch  mit  den  Stoffen  des  religiösen,  historischeu, 
natur-  und  erdkundlichen  Unterrichts  in  Verbindung  stehen. 
An  diese  vier  Fächer,  sowie  an  jene  Sprachstücke,  schliessen  * 
sich  auch  die  10  kleinen  Aufsätze  an,  welche  Abteilung  II  jähr- 
lich anfertigt.  Dabei  werden  die  Schüler  anfangs  durch  an  die 
Wandtafel  geschriebene  Fragen  unterstützt;  später  fällt  diese 
Hülfe  fort.  Die  Aufsätze  bilden  die  Grundlage  und  die  Aus- 
gangspunkte für  die  auf  das  äusserste  Mass  zu  beschränkeuden 
Belehrungen  über  Sprachlehre  und  Rechtsclireibung,  von  denen 
erstere  dem  Gebiet  des  erweiterten  Satzes  angehören. 

Rechnen.  Von  Ostern  bis  Weihnachten  der  Zahleukreis 
1  — 1()00  mit  allen  Schülern,  an  Sachgebieten,  welche  dem  Sach- 
lUiterricht  der  Abteilung  oder  dem  Leben  entnommen  sind.  Von 
Weihnachten  bis  Ostern  wird,  mehr  mit  den  Kindern  des  fünften 
Schuljahres,  der  unbegrenzte  Zahlenkreis  behandelt.  £r  er- 
scheint als  Anwendung  der  im  vorigen  Zahlen  kreise  erlernten 
Kegeln  und  Lösungs weisen. 

Zeichnen.  Freihandzeichnen  und  zwar  Einheiten  aus  dem 
Gebiete  des  geometrischen  Ornamentes. 

Schönschreiben.  Das  grosse  und  kleine  Alphabet h  der 
Lateinschrift. 

I.  Abteilung.    6.-8.  Schuljahr. 

Gesinnungsunterricht.  A.  Religionsunterricht 
Bis  Weihnachten  eines  jeden  Jahres  zehn  bis  zwölf  Erzählungen 
aus  dem  Leben  Jesu,  zusammen  zwanzig  bis  vierundzwanzig  Ge- 
schichten. Umfassende  Lesung  des  Neuen  Testaments,  speziell 
eines  der  Evangelien.  Als  systematisches  Material  der  IL  Ar- 
tikel und  das  III.  Hauptstück  nebst  Sprüchen.  Dazu  die  wich- 
tigsten Festlieder  (Advents-,  Weihnachts-Passionslieder  etc.).  Von 
W^eihnachten  bis  Ostern  alljährlich  sechs,  zusammen  zwölf  Er- 
zählungen aus  der  Apostelgeschichte.  Lesen  der  letzteren.  Auf 
der  Systemstufe  steht  der  III.  Aitikel  nebst  Sprüchen.  Pfingst- 
und  Trinitatislieder.  Die  Erbauungsstunden  berücksichtigen  auch 
die  lehrhaften  Evangelien  und  im  letzten  Vierte^iahr  einige 
Episteln. 


LehrpLan  für  einfache  Volksscliulen  etc.  193 


B.  Profangeschichte.  Bis  Weihnachten  jedes  Jahres 
zehn,  zusammen  zwanzig  methodische  Einheiten  aas  der  Ge- 
schichte Deutschlands  von  Dr.  M.  Luther  bis  zur  französischen 
Eevolution  excl.  Von  da  bis  Ostern  jährlich  vier,  zusammen 
acht  Einheiten  aus  der  deutschen  Greschichte  von  den  Freiheits- 
kriegen bis  zur  Gegenwart.  (Französische  Eevolution  einschal- 
tungsweise.) 

Naturkunde.  Im  Sommer  vier  methodische  Einheiten  aus 
der  Stufe  des  Handwerks,  drei  aus  der  Industriestufe,  zusammen 
im  ganzen  Kursus  acht  aus  jener,  sechs  aus  dieser.  Die  im 
Dorfe  vertretenen  Handwerke,  sowie  die  industriellen  Anlagen 
der  Heimatgegend  (Zuckerfabrik,  Brennerei,  Cichoriendarre, 
Molkerei  u.  s.  w.)  geben  das  analytische  Material.  Im  Winter 
kommen  in  beiden  Jahren  etwa  vierzehn  bis  sechszehn  Einheiten 
zur  Durcharbeitung,  welche  den  menschlichen  Körper,  sowie  aus 
der  Naturlehre  und  Chemie  diejenigen  Unterrichtsstoffe  be- 
handeln, die  den  beiden  letzten  Kulturstufen  angehören  und  für 
Dorf  Schill  er  bedeutungsvoll  und  interessant  genug  sind. 

Erdkunde.  Bis  Weihnachten  sind  sechs  bez.  zwölf  Ein- 
heiten aus  den  Gebieten  Deutschlands  mit  Hinzunahme  von  etwa 
zwei  bis  drei  europäischen  Ländergebieten,  im  engsten  Anschluss 
an  die  Profangeschichte  zu  behandeln.  Von  da  bis  Ostern  vier 
bez.  acht  Einheiten,  welche  diejenigen  Gebiete  der  fremden  Erd- 
teile behandeln,  die  in  der  heiligen  Geschichte  wichtig  wurden 
(Egypten,  Palästina,  Kleinasien);  ferner  Allgemeines  über  die 
Erde  und  einiges  Wenige  aus   der   mathematischen  Geographie. 

Deutsch.  Zehn  bez.  zwanzig  Gedichte  und  Prosastücke, 
von  deren  Zusammenhang  das  bei  Abteilung  11  Bemerkte  gilt. 
Zwölf  Aufsätze  jährlich,  deren  Inhalt  beständig  wechselt.  Die 
einfachsten  Gesetze  der  Stillehre.  Sprachlehre  im  Gebiet  des 
zusammengesetzten  Satzes;  hier  wie  in  Rechtschreibung  an 
Regehl  nur  das  Unentbehrlichste,  desto  mehr  Übungen.  Anschluss 
an  den  Aufsatz. 

Rechnen.  Bruchrechnung  und  die,  sämtlich  auf  die 
Schiussrechnung  zurückzuführenden  sog.  bürgerlichen  Rechnungs- 
arten, behandelt  auf  der  Grundlage  von  Sachgebieten,  die  dem 
Lebenskreise  der  Kinder  angehören.  Haushaltungsbuch,  Ge- 
meinde- resp.  Kirchenrechnung,  Sparkassenbuch,  Lohnreclinung 
eines  Aufseliers,  Berechnung  der  Ernteerträgnisse  u.  s.  w. 

R  a  u  m  1  o  h  r  e.  Betrachtung  des  Würfels,  der  vier-,  di'ei-  und 
vielseitigen  Säule,  der  Pyramide,  der  Walze,  des  Kegels 
und  der  Kugel.     An  die  Betrachtung  eines  jeden  dieser  Koi-per 
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scliliessen  sich  die  aber  Flächen.  Linien  and  Winkel  zu  gebenden 
Belehmngen  an.  Der  Korsos  ist  zweijährig.  Nor  Abteilong  I 
nimmt  m  ihm  teU.  Die  durch  den  Di^ck  ansgezeichneten 
Körper  werden  im  ersten  Jahre  dorchgenommen ,  im  zweiten 
wiederholt,  mit  den  andern  wird  nmgekehrt  verfahren.  Vorbe- 
dingong  für  einen  erfolgreichen  Unterricht  ist  stete  Rücksicht* 
nähme  aof  Raomlehre  in  allen  Fächern,  besonders  in  Rechnen 
ond  Zeichnen. 

Zeichnen.  Freihandzeichnen.  Geometrisches  Ornament 
ond  die  Anfänge  des  Pfianzenomamentes. 

Schönschreiben  fällt  fort. 

Groppenonterricht  I. — II.  Abteilong.     4. — 8.  Schoi,iahr. 

A.  Gesang.  Choräle  ond  religiöse  Volkslieder  (Religions- 
onterr.),  Vaterlandslieder  (Gesch.),  Natorlieder  (Natork.),  Wander- 
lieder (Erdkonde)  wechseln  mit  einander  ab.  Um  den  Schülern 
bei  der  Einübong  der  Lieder,  sowie  zor  häoslichen  Übong  sicht- 
bare Anhaltsponkte  zo  geben,  werden  neben  Noten  aoch  Ziffern 
eingeführt.  Die  Noten  sollen  den  Gang  der  Melodie  ond  die 
Zeitdaoer  der  Töne  bezeichnen,  die  Ziffern  die  Intervalle  dar- 
stellen ond  die  Notennamen  ersetzen.  Im  Anschloss  an  beide 
Arten  von  Zeichen  treibt  die  Oberabteilong  (6 — 8.  Scholjahr) 
Treffübongen. 

B.  Tornen.  Die  Knaben  aller  vier  Abteilongen  sind 
gegenwärtig.  Die  Kinder  der  3  ersten  Scholjahre  werden  mit 
Jogendspielen  ond  leichten  Freiübongen  beschäftigt.  Die  übrigen 
treiben  Gerättornen,  Frei-  ond  Ordnongsübongen,  sowie  Wett- 
spiele (Gerwerfen,  Steinstossen  o.  s  w.).  Die  letzteren  sind 
mit  Geschichte  zo  verknüpfen.  Aosserdem  werden,  aosgehend 
von  den  anthropologischen  Belehrongen,  Groppen  von  Freiübongen 
nach  heilgymnastischen  Rücksichten  zosammengestellt.  Diese 
Übongen  setzen  sich,  gleich  den  Wettspielen,  aoch  im  Winter 
fort. 


Im  Vorstehenden  hoffe  ich  die  Möglichkeit  dargethan  zq 
haben,  den  Lehrplan  einklassiger  Volksscholen  nach  den  Grond- 
Sätzen  des  Herbart-Zillerschen  Lehrplansystems  omzogestalteu. 
Soll  diese  Möglichkeit  Wirklichkeit  werden,  so  ist  zweierlei 
nötig.  Einmal  moss  in  höherem  Masse  als  bisher  die  Bedeotoug 
der    pädagogischen    Wissenschaft    erkannt  werden.     Man    darf 
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ihre  Theorieen  nicht  einfach  abweisen  oder  ohne  I'rüfnng  für 
unausführbar  erklären,  sondern  man  mnss  wenigstens  gestatten, 
in  den  verschiedenen  Schularten  Versuche  mit  denselben  anzu- 
steUen.  Geschieht  das  nicht,  so  ist  Stagnation  auf  dem  Gebiete 
des  Schulwesens  die  unausbleibliche  Folge.  Sodann  muss  man 
der  sittlich-religiösen  Bildung  der  Kinder  des  niederen  Volkes 
eine  erhöhte  Aufmerksamkeit  zuwenden.  Möchte  endlich  auch 
Ziller's  Wunsch  erfüllt  werden,  dass  jeder  Lehrer  bei  Beginn 
seiner  praktischen  Wirksamkeit  einer  bestimmten  Schulart  sich 
widme  und  bei  ihr  verharre.  Dann  ist  zu  hoffen,  dass  die 
Zahl  der  Arbeiter  auf  dem  Gebiete  der  einklassigen  Volksschule 
sich  mehre,  damit  die  schwachen  Anfänge,  die  bisher  an 
theoretischen  und  praktischen  Arbeiten  hier  vorliegen,  zu  immer 
weiterer  Vollendung  geführt  werden. 


13* 


VII. 

Pestalozzi  und  Herbart. 

Erster  Teil. 

Von 

Theodor  Wiget. 


Einleitung. 

Eine  Vergleichung  der  Erziehungstheorien  Pestalozzis  und 
Herbarts  ist  nicht  nur  von  liistorischem,  sondern  angesichts  der 
Koutrovei*sen,  welche  sich  in  nnsem  Tagen  an  dieselben  knüpfe 
auch  von  aktuellem  Interesse  und  um  so  weniger  unzeitge- 
mäss,  als  über  das  Verhältnis  derselben  zu  einander  ganz  en^ 
gegengesetzte  Meinungen  in  Umlauf  sind.  Während  man  aaf 
der  einen  Seite,  in  Übereinstimmung  mit  einem  geflügelten 
Worte  Magers^  in  den  Ideen  Pestalozzis  den  Grundriss  za 
dem  pädagogischen  Baue  Herbarts  zu  erkennen  glaubt,  stellt  man 
auf  der  andern  Seite  die  beiden  Systeme  als  sich  ausschliessende 
Gegensätze  dar  -  und  giebt  dem  Schlag  werte:  ^«Pestalozzi  ffir 
immer!"  eine  gegen  Herbart  gerichtete  Spitze.  Aber  so  viel 
auch  darüber  geredet  wird,  zu  einer  wissenschaftlichen  ünte^ 
suchung  des  Verhältnisses  zwischen  H.  und  P.  ist  es  bis  jetzt 
nicht  gekommen  ^.  Es  soll  daher  durch  die  nachstehende  Arbeit 
ein  Versuch  gemacht  werden,  diese  Lücke  auszufüllen. 


*  ,,Der  Pestalozzi,  von  dem  philosophischen  Bewusstsein 
unserer  Zeit  erfasst  und  weiter  geführt,  ist  im  Herbart  zn 
studieren/* 

*'*  Das  geschieht  schon  durch  den  Titel  einer  Schrift  von  Dr. 
August  Vogel:  Herbart  oder  Pestalozzi?     1:87. 

'  Die  vcSllige  Unzulänglichkeit  der  Schrift  von  August  Vogel 
soll  im  Laufe  der  nachstehenden  Untersuchung  gelegentlich  er- 
wiesen werden. 
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Die  Überemstiminung  oder  Nichtübereinstimmim^  zweier 
'enker  und  hinsichtlich  des  beiden  Gemeinsamen,  die  Priorität 
B8  einen  oder  des  andern  ergiebt  sich  aas  einer  Vergleiclinng 
BS  Inhalts  nnd  der  Entstehungszeit  ihrer  Werke.  Aber  die 
riorität  des  einen  bedingt  nicht  notwendig  die  Abhäugig- 
eit  des  andern.  Abgesehen  von  der  Möglichkeit  einer  ge- 
einsamen  dritten  Quelle  ist  auch  die  Kongruenz  unabhängig 
3n  einander  entstandener  Denkresultate  nicht  ausgeschlossen 
Vo  sich  aber  neben  der  Übereinstimmung  in  wesentlichen 
unkten  eine  vorausgehende  eindringende  Beschäftigung  des 
jien  mit  den  Werken  des  andern  nachweisen  lässt,  da  wird 
ie  Beeinflussung  des  ersten  durch  den  letzteren  zur  Gewissheit, 
ad  in  diesem  Falle  gewinnt  auch  die  Vergleichung  ihrer  An- 
chten  ein  erhöhtes  Interesse,  insofern  dann  nicht  nur  d<:r  An- 
Muss  an  die  Quelle,  sondern  auch  die  Abweichung  von  der- 
)lben  und  das  Hinausgehen  über  sie  als  ein  Akt  bewusster 
Tahl  und  eine  immanente  Kritik  derselben  erscheiut.  In  dem 
'alle,  womit  wir  uns  hier  zu  beschäftigen  haben,  ist  es  zum 
Draus  wahrscheinlich,  dass  der  um  drei  Dezennien  Jüngere 
bI  dem  Alteren  in  die  Schule  gegangen  sei.  Aber  angesichts 
es  Umstandes,  dass  Pestalozzis  schriftstellerische  Thätigkeit 
ach  dem  Erscheinen  der  „Allgemeinen  Pädagogik "^  Herbarts 
och  volle  20  Jahre  dauerte,  ist  auch  eine  Reaktion  des  Alteren 
of  die  Anregungen  des  Jüngeren,  wenn  auch  vielleicht  nur  in 
em  Sinne  der  Wahrung  eines  abweichenden  Standpunktes,  nicht 
asgeschlossen. 

Eine  eingehende  Beschäftigung  Herbarts  mit  den  Pesta- 
»zzischen  Ideen  ergiebt  sich  schon  aus  den  Titeln  seiner  päda- 
ogischen  Erstlinge.  Im  Januarheft  1802  der  Zeitschrift  Irene, 
Brausgegeben  von  dem  Regieruugsrat  v.  Haleni  in  Oldenburg, 
rschien  der  Aufsatz  „Über  Pestalozzis  neueste  Schrift:  Wie 
ertrud  ihre  Kinder  lehrt.  An  drei  Frauen."  Zu  Michaeli  des 
Blmlichen  Jahres:  „Pestalozzis  ABC  der  Anschauung,  unter- 
icht  und  wissenschaftlich  ansgeiührt",  1804  die  Gastvorlesung 
i  Bremen:  „Über  den  Standpunkt  bei  der  Beurteilung  der 
estalozzischen  Unterrichtsmetliode".  Und  wenn  auch  die  im 
imlichen  Jahre  erschienene  2.  Auflage  des  ABC  im  Titel  den 
nsammenhang  mit  P.  etwas  lockerte,  so  wollte  sie  gleichwohl 
ichts  anderes  sein  als  eine  wenn  auch  selbständige  Ausführung 
der  grossen  Pestalozzischen  Idee,  elementarische  Anschauungen 
im  Hauptfnndament  des  Unterrichts  zu  machen"  (Ziller, 
erbartsche  Reliquien,  Leipzig  1871,  S    149).     Abgesehen  von 
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der  ausgesprochenen  Absicht  der  ersten  Publikationen  Uerbarts, 
den  Müttern,  welchen  P  ^  etwas  unbehutsam ^  sein  pädagogisches 
Hauptwerk  gewidmet  hatte,  das  Verständnis  dieses  Buches  za 
erleichtern  (Reliquien  137),  war  auch  der  Ton,  in  welchem  H. 
durchweg  von  dem  „genialischen",  dem  „edlen"  und  „ver- 
ehrungswürdigen" P.  sprach,  dazu  angethan,  H.  bei  seinen  Zeit- 
genossen als  einen  Freund  und  Förderer  der  Pestalozzischen 
Ideen  erscheinen  zu  lassen.  Als  solchen  betrachtet  ihn  Wolke, 
der  Gegner  Pestalozzis  *,  wie  der  pestalozzifreundliche  Rezensent 
der  Jenaer  allg.  Lit.  Zeitung  (1803).  Darauf  gründet  sich  der 
Schluss  des  Dänen  Ström  (siehe  seinen  Brief  an  P.,  bei  Morf 
II,  223),  dass  von  zwei  einander  widersprechenden  RezensioDen 
in  den  „Göttingischen  Gelehrten  Anzeigen"  die  pestalozzi- 
freundliche von  H.  herrühren  werde;  darauf  auch  1808,  bei 
der  Berufung  Herbarts  nach  Königsberg,  die  Erwartung  des 
preussischen  Ministeriums,  dass  er  „für  die  Verbesserung  des 
UnteiTichtswesens  nach  Pestalozzischen  Grundsätzen  nützlich  sem 
werde"  (Reliquien  186),  und  es  ist  bezeichnend,  dass  seine  Ge- 
winnung von  den  Staatsräten  Nicolovius,  dem  intimen  Freunde 
Pestalozzis,  und  Süvem,  dessen  Beziehungen  zu  Iferten  später 
noch  zu  erwähnen  sein  werden,  am  eifrigsten  betrieben  wurde 
(Reliquien  200). 

Die  erste  Anregung  zu  einer  näheren  Beschäftigung  mit  P. 
hatte  H.  gegen  Ende  seines  Schweizeraufenthaltes  empfangen.  Noch 
Anfangs  1798  scheint  er  ihn  mehr  dem  Rufe,  als  seinen  Schriften 
nach  gekannt  zu  haben  -.  Aber  bald  darauf  kamen  die  Tage 
von  Stanz,  in  welchen  P.  auf  die  Idee  einer  psychologischen 
Methode  geführt  wurde,  deren  Erforschung  er  nach  kurzer 
Unterbrechung  in  Burgdorf  fortsetzte.  Hier  war  es,  wo  ihn 
H.,    einmal    von  Bern    herüberkommend,    in    seiner   Schule  sah 


^  H.  Morf,  Zur  Biographie  Pestalozzis.  L  Teil  1868,  IL 
und  III.  1885,  IV.  1889,  Winterthur.  Eine  höchst  verdienstvolle 
Bereicherung  des  Quellenmaterials  zur  Biographie  und  zur 
Geisteseiitwicklung  Pestalozzis.  Die  wissenschaftliche  Benutzang 
desselben  wird  aber  w^esentlich  erschwert  durch  den  Mangel 
eines  Personen-  und  Sachregisters,  einen  Mangel,  welcher  um  so 
empfindlicher  ist,  als  die  ganze  Publikation  über  ICOO  Seiten 
gross  Oktav  umfasst.  —  Über  Wolke,  s.  III,  171,  179. 

^  Er  schreibt  am  28.  Januar  1798  an  v.  Halem:  y,Mit  dem 
ehrwürdigen  P.  führte  mich  ein  Zufall  zusammen.  Ich  scheue 
mich,  Gelehrte  zu  belästigen,  die  ich  noch  nicht  genug  aus 
ihren  Schriften  schätzen  lernte  und  denen  ich  nicht  un- 
mittelbar Belehrungen  abfragen  kann*^  (Reliquien  58). 
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{siehe  Herbarts  Bericht  m  seiner  Eintiihrangsschrift  zu  „Wie 
Gertrud"  bei  WUlmann  I,  87).  Da  H.  die  Schweiz  Ende  1799 
verliess,  so  muss  er  Zeuge  der  ersten  Versuche  Pestalozzis  in 
der  Hintersassen-  oder  in  der  Lehrgottenschule  zu  Burgdorf  ge- 
wesen sein.  Der  empfangene  Eindruck  war  ein  tiefer  und  nach- 
haltiger. Denn  in  den  folgenden  2 — 2^4  Jahren,  welche  H.  in 
Bremen  als  Gast  seines  älteren  Freundes  Professor  Smidt, 
des  späteren  „grossen  Bürgermeisters"  dieser  Stadt,  teils  in 
dessen  Hause,  teils  auf  dessen  Landgute  verlebte,  beschäftigte 
er  sich,  neben  seinen  philosophischen  Arbeiten,  nicht  nur  selbst 
eingehend  mit  den  Pestalozzischen  Ideen,  sondern  suchte  auch 
andere  dafür  zu  erwärmen,  und  es  gelang  ihm  teils  im  privaten 
Verkehr  mit  einflnssreicheu  Persönlichkeiten,  teils  durch  Vor- 
träge in  grösseren  Zirkeln  ein  Interesse  für  die  Sache  Pesta- 
lozzis zu  erwecken,  welches  ihn  geradezu  als  einen  Haupturheber 
der  Pestalozzischen  Bewegung  in  Bremen,  ja  überhaupt  als 
einen  der  frühesten  Kenner  und  Förderer  derselben  ^  erscheinen 
lässt.  Es  dürfte  um  so  eher  am  Platze  sein,  dieses  Verdienst 
Herbarts  quellenmässig  festzustellen,  als  die  Darstellung,  welche 
Morf  im  zweiten  Bande  seines  Werkes  (S.  173  ff.)  von  der 
Einführung  des  Pestalozzianismus  in  Bremen  giebt,  gerade  hier 
eine  Lücke  zeigt  und  über  dem  Lobe  allerdings  sehr  thätiger, 
aber  doch  nur  ausführender  Organe  (besonders  Ewalds)  deren 
geistigen  Beweger  übersieht  -. 

Herbart  hatte  die  gastfreie  Hansastadt  1802  wieder  ver- 
lassen; aber  noch  1817  erkennt  Eilers  (Wanderung  durchs 
Leben,  S.  367  ff.),  der  damals  als  Erzieher  nach  Bremen  kam, 
die  Nachwirkung  der  von  H.  ausgegangenen  Anregungen.  Er 
konstatiert  zunächst  das  lebendige  vaterländische  und  päda- 
gogische Interesse,  welches  zu  jener  Zeit  bei  allen  gebildeten 
Frauen  in  Deutschland,  namentlich  im  Norden  ^  zu  finden  war, 
und   bemerkt  dann    über  die  Bremer  Frauen    seines  Bekannten- 


'  Soyaux  besuchte  Burgdorf  erst  im  August  1802,  also  zu 
einer  Zeit,  wo  H.  schon  längst  für  die  Sache  thätig  gewesen 
war.  Seine  Schrift  „Pestalozzi,  seine  Lehrart  und  seine  An- 
stalt", erschien  Leipzig  1803. 

'  Auch  bei  der  Darstellung  der  Propaganda  für  P.  in 
Deutschland  überhaupt,  Bd  I,  298  ff.,  hat  Morf  die  Thätigkeit 
Herbarts  übersehen. 

•  Wovon  auch  Pestalozzis  Briefwechsel  mit  der  Qräfin 
Schimmelmann  (Morf  II,  197  ff.)  und  mit  der  Gräfin  Revent- 
low  (Denkschrift  auf  G.  H.  L.  Nicolovius  von  D.  A.  Nicolovius, 
Bonn  1841,  S.  58)  Zeugnis  giebt. 
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fortgeschrittenen  und  znräckgebliebenen  Schülern.  Diesen  Vor- 
teilen stehen  freilich  Bedenken  gegenüber,  die  jedoch  durch 
zweckmässige  Gestaltung  des  Helferwesens  abgeschwächt  werden 
können.  So  darf  der  Lehrer  nie  eine  Abteilung  vorzugsweise 
den  Lehrschnlern  überlassen.  Die  Arbeit  der  letzteren  mnss  auch 
der  Zeit  nach  genau  abgegrenzt  sein  von  der  des  Lehrers  und 
von  der  stillen  Beschäftigung.  Auf  Schutzvorrichtungen  gegen 
das  Geräusch,  welches  der  Lehrschüler  verursacht,  wird  später 
einzugehen  sein.  Helfer  und  Lehrschüler  sind  nie  einer  Ab- 
teilung zu  entnehmen,  welche  der  I^ehrer  eben  unterrichtet. 
Endlich  muss  der  Lehrer  darüber  wachen,  dass  das  Helferwesen 
nicht  zu  einer  Unterdrückung  der  jüngeren  Schüler  durch  die 
älteren  führt. 

Die  sogen,  stillen  Beschäftigungen  nehmen  in  der 
ein  klassigen  Schule  einen  breiten  Raum  ein.  Der  Ausdruck 
stille  Beschäftigung  ist  nicht  buchstäblich  zu  nehmen.  Etwas 
Geräusch  wird  eine  arbeitende  Abteilung  stets  verursachen. 
Die  Beschäftigungen  sind  mündliche  oder  schriftliche.  Erstere 
bestehen  in  Durchlesen,  Lernen,  Kopfrechnen  u.  s.  w.,  letztere 
in  der  Anfertigung  von  Aufsätzen,  in  Abschreiben,  Aufschreiben, 
Zeichnen,  schriftlichem  Rechnen,  Notenschreiben  und  dergl.  Die 
Beschäftigungen  können  sich  an  jede  der  fünf  Formalstufen  an- 
schliessen.  So  kann  in  gewissen  Fällen  die  Stufe  der  Vorbe" 
reitung  teilweise  schriftlich  erledigt  werden.  Die  Thatsachen 
der  Darbietung  werden  eingeprägt,  sei  es  durch  Lesen  oder 
Lernen,  sei  es  durch  Eintragen  ins  Merkheft.  Die  Schüler 
suchen  selbständig  Beispiele  zur  Verknüpfung  auf.  Sie  tragen 
die  Ergebnisse  der  Zusammenfassung  ins  Systemheft  ein.  Sie 
lösen  Aufgaben,  welche  der  Anwendung  angehören.  Neben  dem 
letzteren  Punkte  dürfte  die  Anlage  der  Merk-  und  Sjrstemhefte 
eine  der  Hauptaufgaben  für  die  stille  Beschäftigung  sein.  Der 
Unterricht  muss  beständig  darauf  Rücksicht  nehmen,  dass 
es  nicht  an  Stoffen  zur  Beschäftigung  fehle.  Dieselbe  mnss 
so  mannigfaltig  als  möglich  gestaltet  werden.  Auch  kann  und 
mus^  bei  ihr  noch  mehr  als  beim  Unterricht,  den  Individuaii- 
tätsunterschieden  Rechnung  getragen  werden.  Nicht  nur  werden 
in  passenden  Fällen  den  einzelnen  Jahrgängen  einer  Abteilung 
besondere  Aufgaben  zu  stellen  sein,  sondern  es  „müssen  auch 
den  Fähigeren  immer  erweiternde  Zusätze  zu  dem,  was  die 
Schwächeren  zu  leisten  haben ,    gegeben  werden  ^^     Solche  Zu- 


*  Ziller,  Grundlegung,  Seite  512—13. 
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Sätze  muss  der  Lehrer  bestäudig  in  Bereitschaft  haben,  damit 
anf  jeden  Fall  die  Unthätigkeit  einzelner  Schüler  vermieden  werde. 
Sorgföltige  Durchsicht  der  Arbeiten  ist  geboten.  Bei  der 
Menge  und  Mannigfaltigkeit  derselben  wird  die  Unterstützung 
von  Schülern  sich  bei  der  Durchsicht  nicht  immer  vermeiden 
lassen. 

Ausser  den  Arbeiten,  die  dem  Lehrer  durch  pädagogische 
Studien  für  seine  Fortbildung  durch  Vorbereitung  auf  den  Unter- 
richt u.  s.  w.  auterlegt  sind,  erwachsen  ihm,  um  die  Schüler 
zweckmässig  zu  beschäftigen,  noch  besondere  Arbeiten,  die 
dem  Lehrer  der  mehrklassigen  Schule  erspart  bleiben.  Dahin 
gehört  z.  B.  das  Anschreiben  von  Musteraufsätzen,  von  Sätzen 
zur  Verbesserung  der  Diktate,  von  Fragen,  Rechenaufgaben, 
Übungsbeispielen  etc.  Die  beste  Zeit  zu  solchen  Arbeiten  ist  die 
Zeit  vor  oder  nach  dem  Unterricht,  im  Notfall  die  Pause.  Selbst 
mit  dem  Unterricht  lassen  sie  sich  verbinden,  indem  der  Lehrer 
während  des  Vortrages  Namen,  Zahlen,  Stichworte  an  die  Tafel 
schreibt,  die  dann  sogleich  Gelegenheit  zur  stillen  Beschäftigung 
bieten. 

Das  Verhältnis  zwischen  der  Arbeit  des  Lehrers, 
der  des  Lehrschülers  resp.  Helfers  i.  e.  S.  und  zwischen 
den  stillen  Beschäftigungen  wird  am  besten  so  bestimmt, 
dass  Lehrer,  Lehrschüler  und  Beschäftigung  mit  oder  ohne 
Helfer  regelmässig  mit  einander  abwechseln.  Doch  lässt  sich 
diese  Reihenfolge  nicht  immer  streng  festhalten. 

Die  Frage  nach  der  dem  Unterrichte  zu  widmenden  Zeit 
ist  eine  ziemlich  schwierige.  Es  kommt  dabei  inbetracht 
einmal  die  Höhe  der  Stundenzahl,  ferner  die  Verteilung  der 
Stunden  auf  die  verschiedenen  Fächer,  endlich  die  Einteilung 
der  einzelnen  Stunden.  Bei  der  Bestimmung  dei^  Stundenzahl  ist 
zu  bedenken,  dass  der  Lehrer  der  einklassigen  Schule  einem 
ganzen  Schulkörper  vorsteht,  dass  er  deswegen  zu  umfassenderen 
pädagogischen  Studien,  zu  längerer  und  vielseitigerer  Präparation 
auf  den  Unterricht  gezwungen  ist,  als  der  Lehrer  der  mehr- 
klassigen Schule.  Auch  in  der  Schule  selbst  ist  die  Anstrengung 
für  ihn  eine  grössere.  Dabei  hat  der  Mangel  an  Geistes- 
frische bei  dem  Lehrer  der  einklassigen  Schule  die  Folge,  dass 
er  sein  Pensum  in  der  Stunde  nicht  erledigt  und  dadurch  mit 
seinem  Plane  in  Unordnung  gerät.  Darum  muss  auf  jeden  Fall 
eine  Überlastung  des  Lehrers  vermieden  werden.  Dreissig 
Unterrichtsstunden  in  der  Woche  sind  das  Höchste,  was  man 
ihm  zumuten  darf.    Bei  der  Verteilung  derselben  auf  die  einzelnen 
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Fächer  sind  den  wichtigsten  Fächern  die  meisten  Stunden  zuzu- 
weisen. Doch  ist  nicht  ohne  Not  von  den  gre^enwärtiisren  Ver- 
hältnissen abzuweichen.  Dem  R^liierionsunterricht  wären  etwa 
sechs,  dem  Geschichtsunterricht  zwei,  der  Naturkunde  drei,  der 
Erdkunde  zwei  Stunden  zu  widmen.  Die  Stundenzahl  für  der 
deutschen  Unterricht  kann  bedeutend  vermindert  werden.  A^ 
den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  kann  man  ihn  nicht  gelten 
lassen.  Ebenso  verwerfen  wir  es,  den  Sachunterricht  bei  ihm 
unterzubringen.  Nimmt  man  noch  hinzu,  dass  Sprachlehre  und 
Rechtschreibung  auf  das  Unentbehrlichste  beschränkt  und  mit 
dem  Aufsatzunterricht  eng  verbunden  werden,  bedenkt  man  end- 
lich, welche  Dienste  ein  guter  SachunteiTicht  dem  Spraclmnter- 
rieht  leistet ',  so  genügen  tür  ihn  fünf  Stunden.  Ebenso  viel 
Stunden  dürften  Rechnen  und  Raumlehre  zusamraiu  beanspnichen. 
Für  Gesang  und  Tninen  ist  an  den  bish«:'rigen  zwei  Stunden 
festzuhalten.  Dagegen  muss  dem  Zeichnen  mehr,  dem  Sobi'»n- 
schreiben  weniger  Zeit  als  bisher  zugewiesen  werden,  ieiieni 
zwei,  diesem  eine  Stunde  wöchentlich.  Letztere  kann  überdies 
von  der  Oberabteilung  zu  sprachlichen  Übungen  oder  zu  andern 
Zwecken  benutzt  werden.  Endlich  sind  noch  zwei  Stunden  dem 
Anschauungsunterricht  der  beiden  Unterabteilungen  zu  widmen. 
Dadurch  wird  die  (Tcsamt  -  Unterrichtszeit  scheinbar  auf  32 
Stunden  gebracht.  Allein  da  im  Winter  die  zwei  Turnstunden 
fortfallen  und  im  Sommer  eine  teilweisi*.  Verminderung  der  Unter- 
richtszeit stattfindet,  damit  die  Nachmittage  schulfrei  bleiben 
(Sommerschule),  so  tritt  die  befürchtete  Erhöhung  nicht  ein. 
Was  die  Sommerschule  anbetrifft,  so  werden  bei  ihr  Naturkunde, 
Deutsch,  Rechnen  und  Zeichnen  um  je  eine  Stunde  vermindert 
werden  müssen.  Die  übrigen  Fächer  behalten  ihre  oben  angegebene 
Stundenzahl,  ebenso  lleiben  die  beiden  Stunden  Anschauungs- 
unterricht. Mit  Ausnahme  der  Tunistunden  sind  alle  (26)  Unter- 
richtsstunden der  Sommerschule  am  Vormittage  zu  erteilen. 

Die  Einteilung  der  einzelnen  Stunden  ist  in  den  verschie- 
denen Fächern  verschieden.  Das  Streben  des  Lehrers  mtiss  da- 
hin gehen,  dass  die  dem  eigentlichen  Unterricht  zu  widmende 
Zeit  vermehrt,  die  Dauer  der  stillen  Beschäftigung  vermindert 
werde.  Bei  vier  Abteilungen  kommt  auf  ersteren  ^4  Stunde,  der 
letzteren  bleiben  ^/^  Stunden.  Rechnet  man  von  diesen  % 
Stunden  noch  ^Ji  Stunde  für  den  Lehrschüler  ab,  so  ergiebt  sich, 


^  Vergl.  Dörpfeld,    Theorie  des  Lehrplans,   bes.   von   Seite 
45  an. 
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dass  wenigstens  die  Hälfte  der  Zeit  flir  stille  Selbstbeschäfti^nng 
übrig:  bleibt.  Da  nun  ein  Unterricht  von  15  Minuten  in  jeder 
Stunde  nicht  prenügt,  wenigstens  nicht  für  <lie  Hauptfächer,  weil 
diese  die  Störung  durch  Lehrschüler  und  das  bei  der  Anwesenheit 
aller  Abteilungen  unvermeidliche  Geräusch  am  wenigsten  vertragen, 
80  möchte  ich  empfehlen,  in  Religion,  Geschichte,  Naturkunde, 
vielleicht  auch  in  Erdkunde  jedesmal  nur  zwei  Abteilungen  er- 
scheinen zu  lapsen.  In  2 — 3  der  Religionsstunden  erscheint  nur 
die  Unterstufe  d.  h.  Abteilung  III  und  IV,  in  3 — 4  Religions- 
stunden nur  Mittel-  und  Obei*stufe,  d.  Ii.  Abteilung  I  und  IL 
Naturkunde  und  Heimatskunde  der  beiden  Unter abtei hingen 
(III — IV)  sind  verbunden  im  Anschauungsuutemcht,  zu  dessen 
beiden  Stunden  nur  diese  zwei  Abteilungen  kommen.  Die  Thü- 
ringer Sagen  würden,  da  sie  in  das  3.  Schuljahr  fallen,  die 
Einrichtung  einer  besonderen  Abteilung  notwendig  machen. 
Das  ist  der  äussere  Grund  tlir  ihren  Fortfall.  Sie  in  den  An- 
schauungsuntemcht  hineinzuzwingen  ist  nicht  thunlich.  Dagegen 
lassen  sich  Sagen  der  Heimat  mit  in  den  heimatkundlichen  An- 
schauungsuntenicht  vei*flechten  \  Es  bleiben  demnach  die  zwei 
bis  drei  Stunden,  welche  für  Geschichte,  Erdkunde  und  Natur- 
kunde angesetzt  waren,  allein  den  beiden  Oberabteilungen.  Für 
die  obengenannten  vier  Fächer  ist  die  Stundeneinteilung  mithin 
einfach  die,  dass  30  Minuten  der  Stunde  dem  Unterrichte,  ;jO 
der  Beschäftigung  jeder  Abteilung  zufallen.  Nur  im  Notfalle 
sind  zur  Abküi'zung  der  Beschäftigung  Lelirschüler  zu  verwenden. 
In  den  übrigen  Stunden,  also  in  Deutsch.  Rechnen,  Zeichnen, 
Schreiben  und  Gesang  sind  alle  Abteilungen  gegenwärtig.  Hier 
sind  andre  Mittel  notwendig,  um  die  Zeit  des  eigentlichen  Unter- 
richts zu  erhöhen.  Als  eines  der  zweckmässigsten  möchte  ich 
empfehlen,  bei  dem  Unterrichte  einer  niederen  Abteilung  (II, 
ni  oder  IV)  die  nächst  höhere  heranzuziehen,  und  dieser  die  Dar- 
bietung zu  üben  ragen.  Dadurch  wird  der  Lehrer  entlastet,  eine 
erwünschte  Repe titionsgelegenheit  geboten,  und  tür  die  Abteilung 
die  Zeit  der  stillen  Beschäftigung  vermindert  Weniger  eine 
Erhöhung  der  Zeit  des  direkten,  d.  h.  vom  Lehrer  selbst  er- 
teilten Unterrichts,  als  eine  andere  Verteilung  der  Zeit  zwischen 
direktem  Unterricht  und  Beschäftigung  tliliren  folgende  Mass- 
regeln herbei:  Die  Zeit,  welche  tlir  die  Behandlung  zweier. me- 


'  üeimatkuDde  ist  hier  immer  in  geographischem  iSinne  zu 
verstehen,  nicht  iu  der  umfassenderen  Bedeutung,  die  Ziller  mit 
dem  Worte  verbindet. 
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thodischer  Einheiten  bestimmt  ist,  von  denen  jede  einer  andern 
von  zwei  benachbarten  Abteilungen  zukommt,  wird  so  in  zwei 
Teile  geteilt,  dass  im  ersten  Teile  der  direkte  Unterricht  der 
einen  Abteilnng  voran,  die  stille  Beschäftigung  zoriicktritt,  da- 
gegen im  zweiten  die  Beschäftignngen  einen  breiten  Raum  ein- 
nehmen, während  der  direkte  Unterricht  beschränkt  wird.  Bei 
der  andern  Abteilung  tritt  das  umgekehrte  Verfahren  ein.  Beide 
Abteilungen  werden  natürlich  kombiniert  unterrichtet.  Die  zweite 
Massregel  besteht  darin,  dass  die  iner  Abteilung  bestimmte 
direkte  Unterrichtszeit  in  der  einen  von  zwei  Stunden  ver- 
doppelt wird,  dafür  aber  in  der  andern  ganz  fortfällt,  so 
dass  die  Abteilung  zwar  in  der  ersten  Stunde  30  Minuten 
lang  unterrichtet,  in  der  andern  jedoch  nur  durch  Lehrschüler 
oder  still  bescliäftigt  wird.  Die  ersteer  der  beiden  Mass- 
regelu  empfiehlt  sich  für  die  Behandlung  der  deutschen  Muster- 
stücke in  den  beiden  oberen  Abteilungen,  die  andere  ist  im 
Kechenunterricht  oft  anwendbar.  In  Aufsatz,  Sprachlehre, 
Kechtschreibung,  sowie  im  Zeichnen  und  Schönschreiben  nehmen 
die  stillen  Beschäftigungen  einen  solchen  Umfang  an,  ihi*e 
Mannigfaltigkeit  ist  so  gross,  dass  ein  gleichzeitiges  Er- 
scheinen aller  vier  Abteilungen  und  die  dadurch  bedingte 
Vermehrung  der  Zeit  für  stille  Beschäftigung  keine  Bedenken 
hat.  Wenn  man  den  lichrschüler  vermeiden  will,  kann  eine 
gleiclizeitige  unterrichtliche  Versorgung  zweier  Abteilungen  durch 
den  Lehrer  statttinden.  Bei  derselben  wird  eine  Abteilung 
untenichtet,  die  andre,  etwa  durch  Diktat  etc.,  beschäftigt. 
Solche  Doppelbeschäftigung  ist  jedoch  ziemlich  schwer,  dazu  auf- 
reibend für  den  Lehrer  und  störend  für  die  Schüler.  Da  an 
den  Stunden  der  Raumlehre,  sobald  diese  sich  vom  Rechnen 
sondert,  nur  die  Schüler  der  Oberabteilung  teilnehmen,  da 
femer  im  Gesangunterricht  die  vier  Abteilungen  zu  zweien  zu- 
sammengezogen werden,  so  bieten  diese  Fächer  der  Stunden- 
einteilung keine  Schwierigkeiten. 

Für  die  Ausführung  des  Lehrplans  kommen  ferner  die 
Lehrmittel  in  betracht,  das  Wort  im  weitesten  Sinne  ge- 
nommen, gedruckte  und  ungedruckte  Übungsbücher,  Anweisungen 
für  den  Lehrer,  Veranschaulichungsmittel  für  den  Unterricht 
und  Schulutensilien  müssen  dem  Charakter  der  einklassigen  Volks- 
schule entsprechen.  Die  Zahl  der  gedruckten  Obungshefte 
könnte  vermindert  werden.  Für  den  Religionsunterricht  ge- 
nügten Bibel  und  Gesangbuch,  doch  müsste  erstere  zu  einer  Schul- 
bibel umgestaltet  werden.     Ein  nach  den  Grundsätzen  der  Kon- 
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zentration  verfasstes  Lesebuch  könnte  zugfleich  dem  Sachunterricht 
(Geschichte,  Erdkunde,  Naturkunde)  und  dem  Sprachunterricht 
dienen.  Die  Gliederung  nach  Abteilungen  (Fibel,  Lesebuch  für 
Unter-,  Mittel-  und  Oberstufe)  wäre  der  nach  Fächern  vorzu- 
ziehen. In  jedem  solchen  Teile  des  Lesebuchs  würde  man  eine 
Gruppe  realistischer  und  eine  Gruppe  schönsprachlicher  Lese- 
stücke finden.  Ausserdem  wären  nur  noch  Rechenhefte  und  ein 
Liederbuch  nötig.  Sämtliche  gedruckte  Übungsbücher,  vor  allem 
die  Rechenhefte,  müssen  reichen  Stofi  bieten  für  stille  und  häus- 
liche Übuug.  Die  ungedruckten  Übungsbücher  beschränken  sich 
auf  das,  als  Merk-  und  Systemheft  dienende  Tagebuch  und  auf  je 
ein  Heft  für  Aufsatz,  Zeichnen  und  Schönschreiben.  Anweisungen 
für  den  Lehrer,  welche  ihm  Auswahl  und  Behandlung  des  Stoffes 
erleichtem  könnten,  sind  kaum  vorhanden,  wenigstens  solche 
nicht,  die  auf  Herbart-Zillerschem  Standpunkte  stehen  und  auf  die 
Verhältnisse  der  einklassigen  Landschulen  genügend  Rücksicht 
nehmen.  Da  es  für  einen  Lehrer  sehr  schwer  ist,  in  den 
verschiedenen  Fächern  gleich  gründlich  bewandert  zu  sein, 
da  lihm  zur  Ausarbeitung  schriftlicher  Präparationen  für  alle 
Fächer  und  alle  Abteilungen  vielfach  die  Zeit  fehlt,  so  be- 
deuten die  jetztzahlreich  erscheinenden  „Fräparationen^  für  den 
Lehrer  der  einklassigen  Schule  immerhin  eine  Erleichterung, 
so  gross  auchsonst  die  Bedenken  sein  mögen,  die  gegen  solche 
ausgeführten  Präparationen  sprechen  ^.  Was  die  Schiüutensilien 
betrifft,  so  müssen  sie  in  grosser  Zahl  vorhanden  sein.  Min- 
destens drei  Schul-Wandtafeln  sind  erforderlich,  die  so  einge- 
richtet sein  sollen,  dass  man  sie  leicht  drehen,  also  beide 
Seiten  benutzen  kann.  Die  Seiten  der  Tafeln  sind  entweder 
ohne  Linien ,  für  Sachunterricht  und  Deutsch;  oder  mit  einfachen 
resp.  mit  Doppelb'nien  versehen,  für  Schönschreiben;  oder  sie 
haben,  für  den  Zeichenunterricht,  Linien-  resp.  Punkrnetz;  oder 
sie  sind  mit  einem  System  von  Notenlinien  versehen,  wie  es  im 
Gesang  benutzt  wird.  Stets  ist  zu  bedenken,  dass  die  einklassige 
Schule  eine  vollständige,  in  einem  einzigen  Klassenzimmer  ver- 
sammelte Schule  darstellt. 

Zum  Schluss  möchten    noch   besondere     Schutzvorrich- 
tungen zu  empfehlen  sein,   die  dazu  bestimmt  sind,   Störungen 


^  Zu  bedauern  ist  vor  allem,  dass  in  vielen  der  Präpa- 
rationswerke die  Theorie  des  Lehrverfahrens  ohne  Bezugnahme 
auf  die  des  Lehrplans,  also  ohne  Berücksichtigung  von  Kon- 
zentration und  Kulturstufen  zur  Anwendung  gebracht  wird. 
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der  Rahe  and  der  Aufmerksamkeit  zu  verhüten.  Lehrschnler 
Bind,  trotzdem  nie  solche  Störungen  verursachen,  unentbehr- 
lich und  müssen,  wenn  sie  überhaupt  Nutzen  bringren  sollen,  als 
ständige  Einrichtung  dem  Schulorganismus  eingereiht  werden. 
Ich  möchte  deshalb  vorschlagen,  ihnen  einen  besonderen  Kaum, 
ein  Helferzimmer  zu  überweisen.  Dazu  eignet  sich  am  besten  ein 
kleiner,  am  Eingange  der  Schule  betindlicher  Vorraum,  der  im 
Winter  gleichzeitig  mit  der  Schule  geheizt  werden  kann,  und 
durch  eine,  mit  einem  Fenster  versehene  Thür  von  ihr  ge- 
trennt ist.  Hier  arbeitet  der  Lehrschüler  mit  seiner  Ab- 
teilung unter  den  Augen  des  I^hrei-s,  dessen  Platz  danai^li  ge- 
wählt sein  mnss.  Ein  zweiter  Vorschlag  geht  dalün,  eine 
spanische  Wand  von  etwa  P/^  Meter  Höhe  im  Schulzimmer 
aufzustellen.  Auf  der  einen  Seite  derselben  sitzen  die  beiden 
oberen,  auf  der  anderen  die  zwei  unteren  Abteilungen.  Sie 
muss  so  beschaffen  sein,  dass  man  sie  vergrössern,  verkleinem, 
in  einer  Ecke  aufstellen  oder  ganz  fortnehmen  kann.  Do<ih 
muss  der  Lehrer  vom  Katheder  aus  alle  Abteilungen  übersehen 
können.  Eine  solche  Wand  dämpft  nicht  nur  das  Geräusch  der 
arbeitenden  Abteilungen,  sie  verhindert  auch  das  Hinübersehen 
von  einer  Abteilung  zur  andein.  Die  Bemnhung'en  des  Lehrers, 
die  Kühe  in  der  Klasse  zu  erhalten,  müssen  sich  bis  aul'  die 
geringfügigsten  I^inge  erstrecken.  So  dringe  er  darauf,  dass 
die  Schiefertafeln  an  den  Ecken  mit  Lederbändem  versehen 
werden,  damit  beim  Gebrauch  derselben  das  störende  Geklapper 
vermieden  werde  u.  s.  w. 

Um  zu  zeigen,  welche  Gestalt  ein  Lehrplan  tür  einklnssige 
Volksschulen  annehmen  würde,  wenn  er  auf  der  Grundlage  des 
Ziller'scheii  Lehrplansystems  und  im  Sinne  der  obigen  Aus- 
führungen entworfen  würde,  erlaube  ich  mir,  die  Skizze  »^ines 
solchen  beizufügen. 


IV.  Abteilung.    I.  Schuljahr. 

Gesiunungsunterricht:  Acht  bis  zehn  Märchen  von 
Grimm.  Dazu  in  besonderen  Erbaunngsstunden  sechs  biblische 
Erzählungen  aus  dem  Leben  Jesu,  die  erbaulich,  nicht  nnter- 
richtlich  behandelt  werden. 

Anschauungsunterricht:  Siehe  später. 

Schreiblesen:  Lesen  und  Sehreiben  von  Buchstaben, 
Wörtern,    Sätzen  und  kleinen  Lesestücken  aus  dorn  Gebiete  der 
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deutschen  Schreib-  and  Drnckschrift  mit  Ausschluss  der  Konso- 
nantenhäufnngen.  Bis  Pfingsten  Vorübungen,  nach  Pfingsten 
Behandlung  von  Normal  Wörtern,  die  den  Märchen  und  dem  An- 
schauungsunterricht entnommen  sind. 

Kechnen:  Die  vier  Species  im  Zahlenkreise  von  1 — 10, 
höchstens  mit  Ausschluss  einer  der  beiden  Formen  des  Divi- 
dierens. Sachgebiete,  vorzüglich  dem  Anschauungsunterricht  ent- 
nommen, bilden  die  Grundlage  jeder  Einheit. 

Zeichnen:  Anleitung  zum  malenden  Zeichnen,  das  ausser 
in  der  Zeichenstunde  auch  im  Anschanungsuntenicht  zu  üben  ist. 

(resang:  Siehe  später. 

III.  Abteilung     2.-3.  Schuljahr. 

Iresinnungsunterricht.  In  jedem  Sommer  acht  metho- 
dische Einheiten  aus  der  Bobinsonerzählung,  also  im  ganzen 
Kursus  16  Einheiten  aus  derselben.  Der  Zusammenhang  zwischen 
den  ausgewählten  Stücken  wird  durch  Erzählen  seitens  des 
Lehrers  hergestellt.  In  jedem  Winter  sechs  methodische  Eho- 
heiten  aus  der  Patriarchen  zeit,  im  ganzen  Kursus  also  zwölf. 
Dazu  kommen  einige  leichte  Sprüche  und  Liederverse,  sowie  ab 
begrifiliches  Material  der  I  Artikel,  von  welchem  die  Schüler 
des  zweiten  Schuljahres  nur  den  Text,  die  des  dritten  auch  die 
Sätze  der  Erklärung  lernen.  In  den  Erbauungsstunden  werden 
noch  vier  bis  sechs  neue  Erzählungen  aus  dem  Leben  Jesu  vor- 
geführt. 

Anschauungsunterricht  und  Gesang:  Siehe  später. 

Deutsch:  An  kürzeren  Spraehstücken  des  Lesebuchs 
Übung  der  Lesefertigkeit.  Auftreten  der  Konsonantenhäufungen, 
Übuiigpu  im  Lautieren,  Syllabieren,  Buchstabieren.  Einfühmng 
der  lateinischen  Druckschrift.  Später  längere  LeseBtücke  und 
kurze  Behandlung  leichter  sprachlicher  Musterstücke.  Abschriften 
Aufschriften  gelernter  Stücke  und  Diktate  vertreten  den  Aufsatz- 
unterricht und  geben  Anknüpfungspunkte  für  die  ersten  im  Ge- 
biete des  einfachen  Satzes  sich  haltenden  Übungen  in  Sprach- 
lehre und  Eechtschreibung. 

Rechnen:  Alljährlich  bis  Weihnachten  die  leichteren  Auf- 
gaben aus  dem  Zahlenkreis  1 — 100.  (Es  werden  nur  Einer 
addiert  oder  subtrahiert  und  die  Multiplikation  und  Division 
bleibt  im  Gebiete  des  kleinen  Einmaleins.)  Am  Unterricht 
nehmen  die  Kinder  des  2.  und  3.  Schuljahres  gleichmässig  teil. 
Von  Weihnachten  bis  Ostern  folgen  die  schwierigeren  Fälle  des- 
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der  Bähe  und  der  Anfmerksamkeit  zu  verhüten.  Lehrschüler 
Bind,  trotzdem  sie  solche  Störungen  verursachen,  unentbehr- 
lich und  müssen,  wenn  sie  überhaupt  Nutzen  bringen  sollen,  als 
ständige  Einrichtung  dem  Schulorganismus  eingereiht  werden. 
Ich  möchte  deshalb  vorschlagen,  ihnen  einen  besonderen  Kaum, 
ein  Helferzimmer  zu  überweisen.  Dazu  eignet  sich  am  besten  ein 
kleiner,  am  Eingange  der  Schule  befindlicher  Vorraum,  der  im 
Winter  gleichzeitig  mit  der  Schule  geheizt  werden  kann,  und 
durch  eine,  mit  einem  Fenster  versehene  Thür  von  ihr  ge- 
trennt ist.  Hier  arbeitet  der  Lehrschüler  mit  seiner  Ab- 
teilung unter  den  Augen  des  liChrei-s,  dessen  Platz  danach  tre- 
wählt  sein  mnss.  Ein  zweiter  Vorschlag  geht  dahin,  eine 
spanische  Wand  von  etwa  P/o  Meter  Höhe  im  Schulzimmer 
aufzustellen.  Auf  der  einen  Seite  derselben  sitzen  die  beiden 
oberen,  auf  der  anderen  die  zwei  unteren  Abteilungen.  Sie 
muss  so  beschaiten  sein,  dass  man  sie  vergrössern,  verkleinen), 
in  einer  Ecke  aufstellen  oder  ganz  fortnehmen  kann.  Doch 
muss  der  Lehrer  vom  Katheder  aus  alle  Abteilungen  übersehen 
können.  Eine  solche  Wand  dämpft  nicht  nur  das  Geräusch  der 
arbeitenden  Abteilungen,  sie  verhindert  auch  das  Hinübersehen 
von  einer  Abteilung  zur  andeini.  Die  Bemühungen  des  Lehrers, 
die  Knhe  in  der  Klasse  zu  erhalten,  müssen  sich  bis  auf  die 
geringfügigsten  Dinge  erstrecken.  So  dringe  er  darauf,  dass 
die  Schiefertafeln  an  den  E^cken  mit  Lederbändern  versehen 
werden,  damit  beim  Gebrauch  derselben  das  störende  Geklapper 
vermieden  werde  u.  s.  w. 

Um  zu  zeigen,  welche  Gestalt  ein  Lelirplan  tür  einklassige 
Volksschulen  «innehmen  würde,  wenn  er  auf  der  Grundlage  <les 
Ziller'scheii  Lehrplansystems  und  im  Sinne  der  obigen  Aus- 
führungen entwoifen  mirde,  erlaube  ich  mir,  die  Skizz«  eines 
solchen  beizufügen. 


IV.  Abteilung.    I.  Schuljahr. 

Gesiunungsunterricht:  Acht  bis  zehn  Märchen  von 
Grimm.  Dazu  in  besonderen  Erbainmgsstunden  sechs  biblische 
Erzählungen  aus  dem  Leben  Jesu,  die  erbaulich,  nicht  unter- 
richtlich behandelt  werden. 

Anschauungsunterricht:  Siehe  später. 

Schreiblesen:  Lesen  und  Schreiben  von  Buchstiiben, 
Wörtern,    Sätzen  und  kleinen  Lesestücken  aus  dorn  Gebiete  der 
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deutschen  Schreib-  aud  Druckschrift  mit  Ausschluss  der  Konso- 
nantenhäufungen. Bis  Pfingsten  Vorübungen,  nach  Pfingsten 
Behandlung  von  Normal  Wörtern,  die  den  Märchen  nnd  dem  An- 
schauungsunterricht entnommen  sind. 

Rechnen:  Die  vier  Species  im  Zahlenkreise  von  1 — 10, 
höchstens  mit  Ausschluss  einer  der  beiden  Formen  des  Divi- 
dierens. Sachgebiete,  vorzüglich  dem  Anschauungsunterricht  ent- 
nommen, bilden  die  Grundlage  jeder  Einheit. 

Zeichnen:  Anleitung  zum  malenden  Zeichnen,  das  ausser 
in  der  Zeichenstunde  auch  im  Anschauungsunterricht  zu  üben  ist. 

Gesang:  Siehe  später. 

III.  Abteilung     2.-3.  Schuljahr. 

Gesinnungsunterricht.  In  jedem  Sommer  acht  metho- 
dische Einheiten  aus  der  Robinsonerzählung,  also  im  ganzen 
Kursus  16  Einheiten  aus  derselben.  Der  Zusammenhang  zwischen 
den  ausgewählten  Stücken  wird  durch  Erzählen  seitens  des 
Lehrers  hergestellt.  In  jedem  Winter  sechs  methodische  Ein- 
heiten aus  der  Patriarchenzeit,  im  ganzen  Kursus  also  zwölf. 
Dazu  kommen  einige  leichte  Sprüche  und  Liederverse,  sowie  als 
begrifiliches  Material  der  I  Artikel,  von  welchem  die  Schüler 
des  zweiten  Schuljahres  nur  den  Text,  die  des  dritten  auch  die 
Sätze  der  Erklärung  lernen.  In  den  Erbauungsstunden  werden 
noch  vier  bis  sechs  neue  Erzählungen  aus  dem  Leben  Jesu  vor- 
geführt. 

Anschauungsunterricht  und  Gesang:  Siehe  später. 

Deutsch:  An  kürzeren  Spraehstücken  des  Lesebuchs 
Übung  der  Lesefertigkeit.  Auftreten  der  Konsonantenhäufungen, 
Übungen  im  Lautieren,  Syllabieren,  Buchstabieren.  Einführung 
der  lateinischen  Druckschrift.  Später  längere  Lesestücke  und 
kurze  Behandlung  leichter  sprachlicher  Musterstücke.  Abschriften 
Aufschriften  gelernter  Stücke  und  Diktate  vertreten  den  Aufsatz- 
unteiTicht  und  geben  Anknüpfungspunkte  für  die  ersten  im  Ge- 
biete des  einfachen  Satzes  sich  haltenden  Übungen  in  Sprach- 
lehre und  Rechtschreibung. 

Rechnen:  Alljährlich  bis  Weihnachten  die  leichteren  Auf- 
gaben aus  dem  Zahlenkreis  1 — 100.  (Es  werden  nur  Einer 
addiert  oder  subtrahiert  und  die  Multiplikation  und  Division 
bleibt  im  Gebiete  des  kleinen  Einmaleins.)  Am  Unterricht 
nehmen  die  Kinder  des  2.  und  3.  Schuljahres  gleichmässig  teil. 
Von  Weihnachten  bis  Ostern  folgen  die  schwierigeren  Fälle  des^ 
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selben  Zahlenkreiseg,  wobei  die  Schüler  des  3.  Schaljahres  be- 
vorzugt werden;  die  des  zweiten  Schuljahres  werden  länger  als 
jene  still  beschäftigt  und  zwar  vorherrschend  mit  der  Einübung 
des  im  vorigen  Kursus  Gelernten.  Der  Unterricht  schliesst 
sich  Sachgebieten  an,  die  dem  Anschauungsunterricht  resp.  der 
Bobinsonerzählung  entnommen  sind.  Jedes  derselben  erweitert  den 
Zahlenraum  um  einen  Zehner  (1 — 20,  1  —  30  u.  s.  w.),  und  in 
jedem  werden  alle  vier  Spezies  geübt.  Dem  ersten  Sachgebiet 
(1 — 20,  Zwanzigmarkstück)  ist  die  längste  Zeit  zu  widmen. 

Zeichnen:  In  jedem  Halbjahr  einige  Einheiten  aus  dem 
Netz-  und  Punktzeichnen,   jenes  im  Sommer,    dieses  im  Winter. 

Schönschreiben.  Die  deutsche  Schrift  und  zwar  kleine 
und  grosse  Buchstaben. 

Gruppenunterricht  der  beiden  Unterabteilungen. 

1—3.  Schuljahr. 

A.  Anschauungsunterricht  In  zweijährigem  Kursus 
Besprechung  von  Naturkörpem  und  Gegenständen  der  Kunst  (im 
weitesten  Sinne  des  Wortes).  Die  auszuwählenden  Objekte  sollen 
im  Gesinnungsunterricht  wie  im  Leben  Anknüpfungspunkte  finden. 
Ihre  Zahl  darf  nicht  zu  gross  sein.  Die  Besprechungen  haben 
den  Zweck,  den  Vorstellungskreis  der  Kinder  und  ihren  W*ort- 
schatz  zu  bereichem,  damit  sie  Interesse  gewinnen  für  ihre  Um- 
gebung. Zugleich  soll  der  spätere  Bealunterricht  vorbereitet 
werden.  Im  weiteren  Verlaufe  des  Unterrichts  werden  deshalb 
Gegenstände  ausgewählt,  welche  sich  in  naturkundlicher  Hinsicht 
dsr  Jäger-  und  Hirtenstufe  anschliessen  z.  B.  Hase,  Gewehr,  Haue 
tiere.  In  geographischer  Hinsicht  werden  die  geographischen 
Sachgebiete  der  engsten  Heimat,  wie  Schulstube,  Schulhaus, 
Dorf  u.  s.  w.  behandelt.  Mit  der  Behandlung  dieser  Gegenstände 
ist  die  Besprechung  kleiner  Gedichte  verbunden,  welche  sich 
für  das  erste  Schuljahr  eignen.  Der  heimatkundliche  und  natur- 
kundliche Anschauangsuuterricht  ist  zugleich  so  zu  gestalten, 
dass  er  dem  Sclu^eiblesen  Normalwörter,  dem  Rechnen  Sachge- 
gebiete  liefert. 

B.  Gesang.  Die  gebräuchlichsten  Kinderlieder,  die  sich 
an  den  Gesinnungsunterricht  anschliessen  müssen.  Für  die  Er- 
bauungsstunden einige  Choralmeiodieen. 

II.  Abteilung.    4—5.  Schuljahr. 

Gesinnnngsnnterricht.  A.  Religionsunterricht 
In  jedem  Sommer  sechs,    im  ganzen  Kursus    zwölf  Erzählungen 
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ans  der  Richterzeit;  in  jedem  Winter  acht,  im  ganzen  Karsos 
sechzehn  Erz^lnngen  ans  der  jüdischen  Königszeit  ^  Auf  der 
Systemstnfe  stehen  die  Gehote  des  1.  Hanptstücks  nebst  den 
nötigen  Sprüchen,  daran  seh  Hessen  sich  einige  Lob-  und  Dank-, 
Gebets-  und  Vertranenslieder.  In  den  Erbannngsstunden  wird 
Abteilung  II  mit  Abteilung  I  verbunden  und  lernt  diejenigen 
evangelischen  Perikopen  kennen,  welche  geschichtlichen  Inhalts 
*8ind. 

B.  Profangeschichte.  In  jedem  Sommerhalbjahr  fünf, 
zusammen  zehn  Einheiten  des  Nibelungenliedes,  in  jedem  Winter- 
halbjahr sechs,  zusammen  zwölf  Einheiten  aus  der  deutschen 
Königszeit,  beides  unter  steter  Bezugnahme  auf  die  jüdische 
Helden-  und  Königszeit. 

Naturkunde.  Im  Sommer  vierund;swanzig  methodische 
Einheiten  aus  der  Stufe  des  Garten-  und  Ackerbaues,  je  zwölf 
in  jedem  Jahre.  Die  ersten  zwölf  Einheiten  beziehen  sich  auf 
den  Garten,  die  letzten  zwölf  auf  das  Feld.  Die  Arbeitspro- 
bleme beider  Gruppen  sind  manchmal  dieselben,  so  dass  nur  die 
Gegenstände  der  Darbietung  wechseln  z.  B.  1.  Sommer;  Taub- 
nessel oder  Brennnessel.  2.  Sommer:  Hedrich  oder  Distel. 
Arbeitsproblem  ist  in  beiden  f  allen  die  Ausrottung  der  Unkräuter, 
dort  des  Gartens,  hier  des  Feldes  In  Gegenden,  wo  Wiese  und 
Wald  sich  finden,  werden  auch  diese  in  den  Kreis  der  Besprechung 
gezogen  Im  Winter  werden  zusammen  achtzehn  bis  zwanzig 
methodische  Einheiten  der  Kulturstufe  des  Ackerbaues  besprochen. 
Neben  der  Behandlung  der  für  den  Ackerbau  wichtigen,  nicht 
schon  im  Sommer  besprochenen  Tiere,  neben  der  Betrachtung 
der  heimatlichen  Bodenarten  und  neben  der  Pflege  der  Zimmer- 
pflanzen treten  die  an  Witterungserscheinungen  sich  an- 
knüpfenden physikalischen  Belehrungen  in  den  Vordergrund. 
Den  Einheiten,  welche  die  Ackerbaustufe  betreffen,  wird  der 
grössere  Teil  der  2 — 3  naturkundlichen  Stunden  gewidmet,  und 
die  erste  Abteilung  nimmt  häufig  an  ihnen  teil. 

Erdkunde.  In  jedem  Sommer  fünf,  zusammen  zehn  Ein- 
heiten aus  dem  Gebiete  der  weiteren  Heimat  (Landschaften  der 
Provinz  Sachsen,  wie  Börde,  Altmark,  Harz  u.  s.  w.).  Beginn 
des  Kartenlesens  und  Kartenschreibens.  In  jedem  Winter  eben- 
soviel Einheiten  aus  dem  Gebiete  des  Vaterlandes  (Deutschland). 


*  Lücken  werden  hier  wie  bei  den  übrigen  Gruppen  von 
Geschichten  ausgefüllt  durch  verbindende  Erzählung  oder  durch 
Lektüre. 
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DiejeuijBren  deutschen  Landschaften  resp.  Länder  sind  aasznwühlen, 
welclie  in  der  gleichzeitig:  behandelten  Stufe  der  Profaugreschichte 
Bedeutung:  erlang  haben. 

Deutsch.  Alljährlich  werden  acht,  zu$tammen  sechszehu 
kürzere  Gedichte  und  Prosastücke  behandelt,  welche  sowohl 
untereinander  als  auch  mit  den  Stoffen  des  religiösen,  historischeu, 
natur-  und  erdkundlichen  Unt<?rricht8  in  Verbindung  stehen. 
All  diese  vier  Fächer,  sowie  an  jene  Sprachstücke ,  schliessen  * 
sich  auch  die  10  kleinen  Autsätze  an,  welche  Abteilung  I[  jähr- 
lich anfertigt.  Dabei  werden  die  Schüler  anfangs  durch  an  die 
Wandtafel  geschriebene  Fragen  unterstützt;  später  fällt  diese 
Hülfe  fort.  Die  Aufsätze  bilden  die  Grundlage  und  die  Aus- 
gangspunkte für  die  auf  das  änsserste  Mass  zu  beschränkenden 
Belehrungen  über  Sprachlehre  und  Rechtschreibung,  von  deneu 
erstere  dem  Gebiet  des  erweiterten  Satzes  angehören. 

Kechuen.  Von  Ostern  bis  Weihnachten  der  Zahlenkreis 
1 — 1000  mit  allen  Schülern,  an  Sachgebieten,  welche  dem  Sach- 
unterricht der  Abteilung  oder  dem  Leben  entnommen  sind.  Von 
Weihnachten  bis  Ostern  wird,  mehr  mit  den  Kindern  des  funfteu 
Schuljahres,  der  unbegrenzte  Zahlenkreis  behandelt.  Er  er- 
scheint als  Anwendung  der  im  vorigen  Zahlenkreise  erlernten 
Kegeln  und  Lcisungs weisen. 

Zeichnen.  Freihandzeichnen  und  zwar  Einheiten  aus  dem 
Gebiete  des  geometrischen  Ornamentes. 

Schönschreiben.  Das  grosse  und  kleine  Alphabeth  der 
Latemschrift. 

I.  Abteilung.    6—8.  Schuljahr. 

Gesinnungsunterricht.  A.  Religionsunterricht 
Bis  Weihnachten  eines  jeden  Jahres  zehn  bis  zwölf  Erzählungen 
aus  dem  Leben  Jesu,  zusammen  zwanzig  bis  vienmdzwanzig  Ge- 
schichten. Umfassende  Lesung  des  Neuen  Testaments,  speziell 
eines  der  Evangelien.  Als  systematisches  Material  der  IL  Ar- 
tikel und  das  UI.  Hauptstück  nebst  Sprüchen.  Dazu  die  wich- 
tigsten Festlieder  (Advents-,  Weihnachts-Passionslieder  etc.).  Von 
Weihnachten  bis  Ostern  alljährlich  sechs,  zusammen  zwölf  Er- 
zählungen aus  der  Apostelgeschichte.  Lesen  der  letzteren.  Auf 
der  Systemstufe  steht  der  IIL  Artikel  nebst  Sprüchen.  Pfingst- 
und  Trinitatislieder.  Die  Erbauungsstunden  berücksichtigen  auch 
die  lehrhaften  Evangelien  und  im  letzten  Vierte^iahr  einige 
Episteln. 
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B.  P  rofang^eschichte.  Bis  Weihnachten  jedes  Jahres 
zehn,  zusammen  zwanzig  methodische  Einheiten  ans  der  Ge- 
schichte Deutschlands  von  Dr.  M.  Luther  bis  zur  französischen 
Kevolution  excl.  Von  da  bis  Ostern  jährlich  vier,  zusammen 
acht  Einheiten  aus  der  deutschen  Geschichte  von  den  Freiheits- 
kriegen bis  zur  Gegenwart.  (Französische  Revolution  einschal- 
tungsweise.) 

Naturkunde.  Im  Sommer  vier  methodische  Einheiten  aus 
der  Stufe  des  Handwerks,  drei  aus  der  Industriestufe,  zusammen 
im  ganzen  Kursus  acht  aus  jener,  sechs  aus  dieser.  Die  im 
Dorfe  vertretenen  Handwerke,  sowie  die  industriellen  Anlagen 
der  Heimatgegend  (Zuckerfabrik,  Brennerei,  Cichoriendarre, 
Molkerei  u.  s.  w.)  geben  das  analytische  Material.  Im  Winter 
kommen  in  beiden  Jahren  etwa  vierzehn  bis  sechszehn  Einheiten 
zur  Durcharbeitung,  welche  den  menschlichen  Körper,  sowie  aus 
der  Naturlehre  und  Chemie  diejenigen  Unterrichtsstoffe  be- 
handeln, die  den  beiden  letzten  Kulturstufen  angehören  und  für 
Dorfschüler  bedeutungsvoll  und  interessant  genug  sind. 

Erdkunde.  Bis  Weihnachten  sind  sechs  bez.  zwölf  Ein- 
heiten aus  den  Gebieten  Deutschlands  mit  Hinzunahme  von  etwa 
zwei  bis  drei  europäischen  Ländergebieten,  im  engsten  Anschluss 
an  die  Profangeschichte  zu  behandeln.  Von  da  bis  Ostern  vier 
bez.  acht  Einheiten,  welche  diejenigen  Gebiete  der  fremden  Erd- 
teile behandeln,  die  in  der  heiligen  Geschichte  wichtig  wurden 
(Egypten,  Palästina,  Kleinasien);  ferner  Allgemeines  über  die 
Erde  und  einiges  Wenige  aus  der  mathematischen  Geographie. 
Deutsch.  Zehn  bez.  zwanzig  Gedichte  und  Prosastncke, 
von  deren  Zusammenhang  das  bei  Abteilung  II  Bemerkte  gilt. 
Zwölf  Aufsätze  jährlich,  deren  Inhalt  beständig  wechselt.  Die 
einfachsten  Gesetze  der  »Stillehre.  Sprachlehre  im  Gebiet  des 
zusammengesetzten  Satzes;  hier  wie  in  Eechtschreibung  an 
Kegeln  nur  das  Unentbehrlichste,  desto  mehr  Übungen.  Anschluss 
au  den  Aufsatz. 

Rechnen.  Bruchrechnung  und  die,  sämtlich  auf  die 
Sühlussrechnung  zurückzuführenden  sog.  bürgerlichen  Rechnungs- 
arten, behandelt  auf  der  Grundlage  von  Sachgebieten,  die  dem 
Lebeuskreise  der  Kinder  angehören.  Haushaltungsbuch,  Ge- 
meinde- resp.  Kirchenrechnung,  Sparkassenbuch,  Lohnrechnung 
eines  Aufsehers,  Berechnung  der  Ernteerträgnisse  u.  s.  vv. 

Raum  1  obre.  Betrachtung  des  Würfels,  der  vier-,  drei-  und 
vielseitigen  Säule,  der  Pyramide,  der  Walze,  des  Kegels 
und  der  Kugel.     An  die  Betrachtung  eines  jeden  dieser  Körper 
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schliessen  sich  die  über  FlächcD,  Linien  und  Winkel  za  gebenden 
Belehrungen  an.  Der  Korsos  ist  zweijährig.  Nor  Abteilang  T 
nimmt  an  ihm  teil.  Die  dorch  den  Drock  aasgezeichneten 
Körper  werden  im  ersten  Jahi*e  dorchgenommen ,  im  zweiten 
wiederholt,  mit  den  andern  wird  omgekehrt  verfahren.  Vorbe- 
dingong  für  einen  erfolgreichen  Unterricht  ist  stete  Rücksicht- 
nahme aof  Raomlehre  in  allen  Fächern,  besonders  in  Rechnen 
ond  Zeichnen. 

Zeichnen.  Freihandzeichnen.  Geometrisches  Ornament 
and  die  Anfänge  des  Pflanzenomamentes. 

Schönschreiben  fällt  fort. 

Groppenonterricht  I. — 11.  Abteilung.     4. — 8.  Schouahr. 

A.  Gesang.  Choräle  ond  religiöse  Volkslieder  (Religions- 
onterr.),  Vaterlandslieder  (Gesch.),  Natorlieder  (Natork.),  Wander- 
lieder (Erdkonde)  wechseln  mit  einander  ab.  Um  den  Schülern 
bei  der  Einübong  der  Lieder,  sowie  zur  häoslichen  Übung  sicht- 
bare Anhaltsponkte  zo  geben,  werden  neben  Noten  aoch  Ziffern 
eingeführt.  Die  Noten  sollen  den  Gang  der  Melodie  ond  die 
Zeitdaoer  der  Töne  bezeichnen,  die  Ziffern  die  Intervalle  dar- 
stellen ond  die  Notennamen  ersetzen.  Im  Anschluss  an  beide 
Arten  von  Zeichen  treibt  die  Oberabteilung  (6 — 8.  Schuljahr) 
Treffübungen. 

B.  Turnen.  Die  Knaben  aller  vier  Abteilungen  sind 
gegenwärtig.  Die  Kinder  der  3  ersten  Schuljahre  werden  mit 
Jugendspielen  und  leichten  Freiübungen  beschäftigt.  Die  übrigen 
treiben  Gerätturnen,  Frei-  und  Ordnungsübungen,  sowie  Wett- 
spiele (Gerwerfen,  Steinstossen  u.  s  w.).  Die  letzteren  sind 
mit  Geschichte  zu  verknüpfen.  Ausserdem  werden,  ausgehend 
von  den  anthropologischen  Belehrungen,  Gruppen  von  Freiübungen 
nach  heilgymnastischen  Rücksichten  zusammengestellt.  Diese 
Übungen  setzen  sich,  gleich  den  Wettspielen,  auch  im  W^inter 
fort. 


Im  Vorstehenden  hoffe  ich  die  Möglichkeit  dargethan  zu 
haben,  den  Lehrplan  einklassiger  Volksschulen  nach  den  Grund- 
sätzen des  Herbart-Zillerschen  Lehrplansjstems  umzugestalten. 
Soll  diese  Möglichkeit  W^irklichkeit  werden,  so  ist  zweierlei 
nötig.  Einmal  muss  in  höherem  Masse  als  bisher  die  Bedeutung 
der    pädagogischen    Wissenschaft    erkannt  werden.     Man    darf 
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ihre  Theorieen  nicht  einfach  ahweiseu  oder  ohne  Trüfang  für 
unaosführhar  erklären,  sondern  man  mnss  wenigstens  gestatten, 
in  den  verschiedenen  Schularten  Versuche  mit  denselben  anzu- 
stellen. Geschieht  das  nicht,  so  ist  Stagnation  auf  dem  Gebiete 
des  Schulwesens  die  unausbleibliche  Folge.  Sodann  muss  man 
der  sittlich-religiösen  Bildung  der  Kinder  des  niederen  Volkes 
eine  erhöhte  Aufmerksamkeit  zuwenden.  Möchte  endlich  auch 
Ziller's  Wunsch  erfüllt  werden,  dass  jeder  Lehrer  bei  Beginn 
seiner  praktischen  Wirksamkeit  einer  bestimmten  Schulart  sich 
widme  und  bei  ihr  verharre.  Dann  ist  zu  hoffen,  dass  die 
Zahl  der  Arbeiter  auf  dem  Gebiete  der  einklassigen  Volksschule 
sich  mehre,  damit  die  schwachen  Anfänge,  die  bisher  an 
theoretischen  und  praktischen  Arbeiten  hier  vorliegen,  zu  immer 
weiterer  Vollendung  geführt  werden. 


13* 


VIl. 

Pestalozzi  und  Herbart. 

Erster  Teil. 

Von 

Theodor  Wiget. 


Einleitung. 

Eine  Vergleiclinng  der  Erziehangsthe(»ricn  PestalozziB  und 
Herbarts  ist  nicht  nur  von  historischem,  sondern  angesichts  der 
Kontrovei*sen,  welche  sich  in  nnsem  Tagen  an  dieselben  knäpfen, 
auch  von  aktuellem  Interesse  und  um  so  weniger  unzeitge- 
mäss,  als  über  das  Verhältnis  dei*selben  zu  einander  ganz  ent- 
gegengesetzte Meinungen  in  Umlauf  sind.  Während  man  anf 
der  einen  Seite,  in  Übereinstimmung  mit  einem  geflügelten 
AVorte  Magers^  in  den  Ideen  Pestalozzis  den  Grundriss  zn 
dem  pädagogischen  Baue  Herbarts  zu  erkennen  glaubt,  stellt  man 
auf  der  andern  Seite  die  beiden  Systeme  als  sich  ausschliessende 
Gegensätze  dar  -  und  giebt  dem  Schlagworte:  ^.Pestalozzi  für 
immer!"  eine  gegen  Herbart  gerichtete  Spitze.  Aber  so  viel 
auch  darüber  geredet  wird,  zu  einer  wissenschaftlichen  Unte^ 
Buchung  des  Verhältnisses  zwischen  H.  und  P.  ist  es  bis  jetEt 
nicht  gekommen  ^.  Es  soll  daher  durch  die  nachstehende  Arbeit 
ein  Versuch  gemacht  werden,  diese  Lücke  auszufüllen. 


^  „Der  Pestalozzi,  von  dem  philosophischen  Bewusstsein 
unserer  Zeit  erfasst  und  weiter  geführt,  ist  im  Herbart  zn 
studieren/* 

-'  Das  geschieht  schon  durch  den  Titel  einer  Schrift  von  Dr. 
August  Vogel:  Herhart  oder  Pestalozzi?     1'87. 

'  Die  völlige  Unzulänglichkeit  der  Schrift  von  August  Vogel 
.soll  im  Laufe  der  nachstehenden  Untersuchung  gelegentlich  er- 
wiesen werden. 
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Die  Übereinstiminang  oder  NichtübereinstimniUDg  zweier 
Denker  und  hinsichtlich  des  beiden  Gemeinsamen,  die  Priorität 
des  einen  oder  des  andern  ergiebt  sich  ans  einer  Vergleichnng 
des  Inhalts  und  der  Entstehongszeit  ihrer  Werke.  Aber  die 
Priorität  des  einen  bedingt  nicht  notwendig  die  Abhängig- 
keit des  andern.  Abgesehen  von  der  Möglichkeit  einer  ge- 
meinsamen dritten  Quelle  ist  auch  die  Kongruenz  unabhängig 
von  einander  entstandener  Denkresultate  nicht  ausgeschlossen 
Wo  sich  aber  neben  der  Übereinstimmung  in  wesentlichen 
Punkten  eine  vorausgehende  eindringende  Beschäftigung  des 
einen  mit  den  Werken  des  andern  nachweisen  lässt,  da  wird 
die  Beeinflussung  des  ersten  durch  den  letzteren  zur  Gewissheit^ 
und  in  diesem  Falle  gewinnt  auch  die  Vergleichung  ihrer  An- 
sichten ein  erhelltes  Interesse,  insofern  dann  nicht  nur  d^r  An- 
schluss  an.  die  Quelle,  sondern  auch  die  Abweichung  von  der- 
selben und  das  Hinausgehen  über  sie  als  ein  Akt  bewusster 
Wahl  und  eine  immanente  Kritik  derselben  erscheint.  In  dem 
Falle,  womit  wir  uns  hier  zu  beschäftigen  haben,  ist  es  zum 
voraus  wahrscheinlich,  dass  der  um  drei  Dezennien  Jüngere 
bei  dem  Alteren  in  die  Schule  gegangen  sei.  Aber  angesichts 
des  Umstandes,  dass  Pestalozzis  schriftstellerische  Thätigkeit 
nach  dem  Erscheinen  der  „Allgemeinen  Pädagogik^  Herbarts 
noch  volle  20  Jahre  dauerte,  ist  auch  eine  Reaktion  des  Älteren 
auf  die  Anregungen  des  Jüngeren,  wenn  auch  vielleicht  nur  in 
dem  Sinne  der  Wahrung  eines  abweichenden  Standpunktes,  nicht 
ausgeschlossen. 

Eine  eingehende  Beschäftigung  Herbarts  mit  den  Pesta- 
lozzischen  Ideen  ergiebt  sich  schon  aus  den  Titeln  seiner  päda- 
gogischen Erstlinge.  Im  Januarheft  1802  der  Zeitschrift  Irene, 
herausgegeben  von  dem  Kegierungsrat  v.  Haleni  in  Oldenburg, 
erschien  der  Aufsatz  „Über  Pestalozzis  neueste  Schrift*.  Wie 
Gertrud  ihre  Kinder  lehrt.  An  drei  Frauen."  Zu  Michaeli  des 
nämlichen  Jahres:  „Pestalozzis  ABC  der  Anschauung,  unter- 
sucht und  wissenschaftlich  ausgeiührt*' ,  1804  die  Gastvorlesung 
in  Bremen:  „Über  den  Standpunkt  bei  der  Beurteilung  der 
Pestalozzischen  Unterrichtsmethode".  Und  wenn  auch  die  im 
nämlichen  Jahre  erschienene  2.  Auflage  des  ABC  im  Titel  den 
Znsammenhang  mit  P.  etwas  lockerte,  so  wollte  sie  gleichwohl 
nichts  anderes  sein  als  eine  wenn  auch  selbständige  Ausführung 
„der  grossen  Pestalozzischen  Idee,  elementarische  Anschauungen 
zum  Hauptfnndament  des  Unterrichts  zu  machen"  (Ziller, 
Herbartsche  Reliquien,  Leipzig  1871,  S    149).     Abgesehen  von 


198  Theodor  Wioet: 


der  ausgesprochenen  Absicht  der  ersten  Pablikationen  Herbarts, 
den  Müttern,  welchen  P  „etwas  unbehntsam^  sein  pädagogisches 
Hauptwerk  gewidmet  hatte,  das  Verständnis  dieses  Baches  zn 
erleichtern  (Reliquien  137),  war  auch  der  Ton,  in  welchem  E 
durchweg  von  dem  „genialischen",  dem  „edlen"  und  „ver- 
ehrungswürdigen" P.  sprach,  dazu  angethan,  H.  bei  seinen  Zeit- 
genossen als  einen  Freund  und  Förderer  der  Pestalozdschen 
Ideen  erscheinen  zu  lassen.  Als  solchen  betrachtet  ihn  Wolke, 
der  Gegner  Pestalozzis  ^,  wie  der  pestalozzifreundliche  Rezensent 
der  Jenaer  allg.  Lit.  Zeitung  (1803).  Darauf  gründet  sich  der 
Schluss  des  Dänen  Ström  (siehe  seinen  Brief  an  P.,  bei  Morf 
II,  223),  dass  von  zwei  einander  widersprechenden  Rezensionen 
in  den  „Göttingischen  Gelehrten  Anzeigen"  die  pestalozzi- 
freundliche von  H.  herrühren  werde;  darauf  auch  1808,  bei 
der  Berufung  Herbarts  nach  Königsberg,  die  Erwartung  des 
preussischen  Ministeriums,  dass  er  „für  die  Verbesserung  des 
Unterrichtswesens  nach  Pestalozzischen  Grundsätzen  nützlich  sem 
werde"  (Reliquien  186),  und  es  ist  bezeichnend,  dass  seine  Ge- 
winnung von  den  Staatsräten  Nicolovius,  dem  intimen  Freunde 
Pestalozzis,  und  Süvem,  dessen  Beziehungen  zu  Kerten  später 
noch  zu  erwähnen  sein  werden,  am  eifrigsten  betrieben  wurde 
(Reliquien  200). 

Die  erste  Anregung  zu  einer  näheren  Beschäftigung  mit  P. 
hatte  H.  gegen  Ende  seines  Schweizeraufenthaltes  empfangen.  Noch 
Anfangs  1798  scheint  er  ihn  mehr  dem  Rufe,  als  seinen  Schriften 
nach  gekannt  zu  haben  ^.  Aber  bald  darauf  kamen  die  Tage 
von  Stanz,  in  welchen  P.  auf  die  Idee  einer  psychologischen 
Methode  geführt  wurde,  deren  Erforschung  er  nach  kurzer 
Unterbrechung  in  Burgdorf  fortsetzte.  Hier  war  es,  wo  ihn 
H.,    einmal    von  Bern    herüberkommend,    in   seiner   Schule  sah 


*  H.  Morf,  Zur  Biographie  Pestalozzis.  L  Teil  1868,  IL 
und  III.  1885,  IV.  1889,  Winterthur.  Eine  höchst  verdienstvolle 
Bereicherung  des  Quellenmaterials  zur  Biographie  und  zur 
Geisteäentwicklung  Pestalozzis.  Die  wissenschaftliciie  Benutzung 
desselben  wird  aber  w^esentlich  erschwert  durch  den  Mangel 
eines  Personen-  und  Sachregisters,  einen  Mangel,  welcher  um  so 
empfindlicher  ist,  als  die  ganze  Publikation  über  ICOO  Seiten 
gross  Oktav  umfasst.  —  über  Wolke,  s.  III,  171,  179. 

^  Er  schreibt  am  28.  Januar  1798  an  v.  Halem:  „Mit  dem 
ehrwürdigen  P.  führte  mich  ein  Zufall  zusammen.  Ich  scheue 
mich,  Gelehrte  zu  belästigen,  die  ich  noch  nicht  genug  aus 
ihren  Schriften  schätzen  lernte  und  denen  ich  nicht  un- 
mittelbar Belehrungen  abfragen  kann"  (Reliquien  58). 
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{siehe  Herbarts  Bericht  iu  seiner  Eintuhrangsschrift  zu  „Wie 
Gertrud"  bei  Wülmann  I,  87).  Da  H.  die  Schweiz  Ende  1799 
verliess,  so  muss  er  Zeuge  der  ersten  Versuche  Pestalozzis  in 
der  Hintersassen-  oder  in  der  Lehrgottenschule  zu  Burgdorf  ge- 
wesen sein.  Der  empfangene  Eindruck  war  ein  tiefer  und  nach- 
haltiger. Denn  in  den  folgenden  2 — 2^/^  Jahren,  welche  H.  in 
Bremen  als  Gast  seines  älteren  Freundes  Professor  Smidt, 
des  späteren  „grossen  Bürgermeisters"  dieser  Stadt ,  teils  in 
dessen  Hause,  teils  auf  dessen  Landgute  verlebte,  beschäftigte 
er  sich,  neben  seineu  philosophischen  Arbeiten,  nicht  nur  selbst 
eingehend  mit  den  Pestalozzischen  Ideen,  sondern  suchte  auch 
andere  dafüi'  zu  erwärmen,  und  es  gelang  ihm  teils  im  privaten 
Verkehr  mit  einflussreicheu  Persönlichkeiten,  teils  durch  Vor- 
träge in  grösseren  Zirkeln  ein  Interesse  für  die  Sache  Pesta- 
lozzis zu  erwecken,  welches  ihn  geradezu  als  einen  Haupturheber 
der  Pestalozzischen  Bewegung  in  Bremen,  ja  überhaupt  als 
einen  der  frühesten  Kenner  und  Förderer  derselben  ^  erscheinen 
lässt.  Es  dürfte  um  so  eher  am  Platze  sein,  dieses  Verdienst 
Herbarts  quellenmässig  festzustellen,  als  die  Darstellung,  welche 
Morf  im  zweiten  Bande  seines  Werkes  (S.  173  ff.)  von  der 
Einführung  des  Pestalozzianismus  in  Bremen  giebt,  gerade  hier 
eine  Lücke  zeigt  und  über  dem  Lobe  allerdings  sehr  thätiger, 
aber  doch  nur  ausführender  Organe  (besonders  Ewalds)  deren 
geistigen  Beweger  übersieht  '*. 

Herbart  hatte  die  gastfreie  Hansastadt  1802  wieder  ver- 
lassen; aber  noch  1817  erkennt  Eilers  (Wanderung  durchs 
Leben,  S.  367  ff.),  der  damals  als  Erzieher  nach  Bremen  kam, 
die  Nachwirkung  der  von  H.  ausgegangenen  Anregungen.  Er 
konstatiert  zunächst  das  lebendige  vaterländische  und  päda- 
gogische Interesse,  welches  zu  jener  Zeit  bei  allen  gebildeten 
Frauen  in  Deutschland,  namentlich  im  Norden  ^  zu  finden  war, 
und   bemerkt  dann    über  die  Bremer  Frauen    seines  Bekannten- 


'  Soyaux  besuchte  Burgdorf  erst  im  August  1802,  also  zu 
einer  Zeit,  wo  H.  schon  längst  für  die  Sache  thätig  gewesen 
war.  Seine  Schrift  „Pestalozzi,  seine  Lehrart  und  seine  An- 
stalt", erschien  Leipzig  1803. 

*  Auch  bei  der  Darstellung  der  Propaganda  für  P.  in 
Deutschland  überhaupt,  Bd  I,  298  ff.,  hat  Morf  die  Thätigkeit 
Herbarts  übersehen. 

•  Wovon  auch  Pestalozzis  Briefwechsel  mit  der  Gräfin 
Schimmelmann  (Morf  IL  197  ff.)  und  mit  der  Gräfin  Bevent- 
low  (Denkschrift  auf  G.  H.  L.  Nicolovius  von  D.  A.  Nicolovius, 
Bonn  1841,  S.  58)  Zeugnis  giebt. 


i 
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kreises:  „Sie  stadierten  formlich  Pädagogik  und  vaterländische 
Geschichte  und  sprachen  darüber  mit  den  Lehrern  mit  einer 
Einsicht,  wie  ich  es  nirgends  sonst  gefanden  habe.  Immer  be- 
riefen sie  sich  auf  einen  Lehrmeister,  dessen  Autorität  bei  ihnen 
entscheidend  war:  Herbart.  Ihre  Ideen  von  der  Erziehung 
des  Menschengeschlechts  zum  edlen  Leben  hingen  durch  Herbarts 
Vermittlung  mit  L  i  e n  h  a  r  t  und  Gertrud  eng  zusammen.  Aus 
eben  dieser  HcS^bartschen  Vermittlung  ist  es  auch  erklärlich, 
dass  diese  Ideen  eine  wissenschaftliche  Form  bei  ihnen  ange- 
nommen hatton  und  von  Sentimentalität  frei  waren.  ^  Es  waren 
dem  einflussreichen  Bekannten-  und  Familienkreise  Smidts  ange- 
hörige  Frauen ,  unter  ihnen  auch  diejenigen,  welchen  H.  seine 
Einleitung  zu  „Wie  Gertrud"  gewidmet  hatte. 

Ausser  dieser  Wirksamkeit  im  engeren  Kreise  des  Familien- 
verkehrs, hielt  H.  mehrere  Vorträge  in  der  unter  den  Auspizien 
des  Herrn  v.  Halem  gegründeten  litterarischen  Gesell- 
schaft^.   Das  Protokoll  derselben  nennt  folgende: 

Protokoll  1801  November:  „Herbart  las  einen  Aus- 
zug aus  Pestalozzis  Schrift  „Wie  Gertrud",  begleitet  von  Er- 
läuterungen. Er  legt  dann  der  Gesellschaft  einen  eigenen 
Entwurf  vor." 

Protokoll    1801  December:    „Herbart    zeigte    ver- 
schiedene Hülfsmittel  zur  Ausführung  der  Ideen  des  Pestalozzi 
zur  Pädagogik"  ^. 
Beide    Vorträge    enthalten    offenbar    Vorarbeiten    Herbarts    zu 
seinem  ABC  der  Anschauung,  dessen  Idee  er  schon  in  Burgdorf 


*  Die  nachstehenden  Mitteilungen  über  die  Litt  er.  Gesell- 
schaft verdanke  ich  der  grossen  Güte  des  Herrn  Schul  Vorstehers 
F.  Euthold  in  Bremen,  welcher  sich  auf  mein  Ansuchen  der 
Mühe  unterzog,  die  betr.  Protokolle  durchzugehn.  Die  Bremer 
Litter.  Gesellschafb  stand  mit  derjenigen  von  Oldenburg  in  einer 
Art  Kartell;  daher  das  Interesse,  welches  Herbarts  Freund 
V.  Halem  an  derselben  nahm.  —  Herbart  erwähnt  sie  in  seinen 
Briefen  anter  dem  Namen  „Litter.  Männer- Gesellschaf f^.  An- 
fangs wollte  es  ihm  nicht  recht  glücken,  sich  die  Gesellschaft 
aufzuschliesen  (Reliquien  120).  Später  scheint  es  anderes  ge- 
worden zu  sein;  das  beweist  die  rasche  Folge  seiner  Vorträge 
■  Der  Vollständigkeit  halber  mag  noch  erwähnt  werden, 
zur  Geschichte  Herbarts: 

Protokoll  1800  November:  „Herr  Herbart  hielt  einen 
Vortrag  über  die  sittliche  Stimmung  des  Zeitalters**; 
zur  Geschichte  des  Pestalozzianismus  in  Bremen: 

Protokoll  1800  März:  „Professor  Smidt  teilte  einen 
Brief  mit  über  den  Schulunterricht  Pestalozzis  in  Burgdorf 
bei  Bern." 
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empfangen  haben  mochte,  in  dessen  Ausführung  er  P.  zuvor- 
kam^. Mit  dem  Novembervortrag  hängt  wohl  auch  der  er- 
läuternde Aufsatz  zu  „Wie  Gertrud^  zusammen.  Herbart  hatte 
laut  Brief  an  v.  Halem  das  Buch,  welches  im  Oktober  erschienen 
war,  „sogleich  durchgearbeitet''  und  „unmittelbar  darauf^  den 
Aufsatz  geschrieben,  der  aber  erst  am  24.  Dezember,  nach- 
dem er  unter  den  Frauen,  welchen  er  gewidmet  war,  zirkuliert 
hatte,  an  die  Redaktion  der  Irene  abging.  Dass  übrigens  auch 
die  Lrene  selbst  in  Bremen  gelesen  worden  sei,  ist  angesichts 
der  persönlichen  Beziehungen  ihres  Redakteurs  zur  Litterar. 
Gesellschaft  wohl  annehmbar  ^. 

In  der  Litterar.  Gesellschaft  und  bei  geselligen  Zusammen- 
künften ^  mag  dann  auch  Ewald  die  von  ihm  selbst  bezeugte  * 
Anregung  von  Seite  Herbarts  zu  seinem  Eifer  für  P.  empfangen 
haben. 

Bremen  scheint  übrigens  noch  längere  Zeit  nicht  nui*  ein 
Vereinignngspunkt  Pestalozzischer  und  Herbartscher  Einflüsse 
geblieben  zu  sein,  sondern  auch  Beziehungen  zwischen  Göttingen 
und  Burgdorf  und  später  Münchenbuchsee  vermittelt  zu  haben. 
Der  Bremenser  Blendermann,  welcher  auf  Ewalds  Veran- 
anlassnng  1802/8  nach  Burgdorf  geschickt  worden  war,  stand 
auch  zu  Herbart  in  Göttingen  in  Beziehungen.  Dieser  wünscht 
noch    1806,    hocherfreut    über    den    glücklichen    Fortgang    des 


*  Das  Pestalozzische  ABC  der  Anschauung  erschien  erst 
1803. 

*  Zumal  für  eine  weitere  Verbreitung  der  Zeitschrift  auch 
der  Umstand  spricht,  dass  es  die  Irene  war,  worin  Wolke  1804 
Herbarts  ;, Gastvorlesung"  kennen  lernte.  Er  schrieb  in  der  „An- 
weisung  £ür  Mütter  und  Kinderlehrer"  (siehe  Morf  III,  178): 
„Auffallend  ist  mir,  was  ich  soeben  finde,  in  der  beliebten 
Monatsschrift  Irene,  Mai  1804,  über  eine  Vorlesung  des  Herrn 
Dr.  Herbart." 

*  Unter  den  Familien,  welche  H.  im  Winter  1801/2  in  einem 
Zirkel  regelmässig  trifft,,  nennt  er  auch  „Ewalds"  (Reliquien  120). 

*  J.L.  Ewald,  Über  den  Geist  der  Pestalozzischen  Unter- 
richtsmethode, 10  Vorlesungen,  Bremen  1805,  XIII.  Diese  Vor- 
lesungen, welche  nach  Herbarts  Gas tvi »riesung  gehalten  worden 
sind,  sind  als  Quelle  für  P.  nur  von  bedingtem  Wert,  da  sie 
sich  an  den  von  Niederer  verfassten  „Prospekt",  dessen 
Manuskript  Ewald  für  die  Ausarbeitung  seiner  Vorträge  vorlag, 
anlehnen.  Dagegen  hatte  Ewald  schon  früher  eine  rühmliche 
praktische  Thätigkeit  fiir  das  Bremer  Schulwesen  entwickelt  und 
schon  1799  im  Verein  mit  dem  aus  Zürich  stammenden  Pastor 
Häf  eli  eine  „Musterschule"  gegründet,  welchie,  nachdem  sie  An- 
regungen gegeben,  1803  wieder  einging. 
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fereises:  .Sie  nodienen  f-nnlich  Päd&irorik  nsd  raKrländücbe 
G«schicht«  und  Bpnchen  dArnber  mii  den  Lehrem  mit  diier 
Einsicht,  wie  ich  es  nir^nds  &i<iiFi  gefunden  habe-  Immer  be- 
riefen ne  sich  Auf  einen  Lehmeiner,  dessen  Aiii<jri[it  bei  ihnen 
enucheidend  war:  HerbarL  Ihre  Ideen  Vuc  der  Erziebonf 
dea  Ueiudieiig^schlechtfi  ztun  edlen  Leben  hineen  dorch  Herbaru 
Yerminlimp  mit  Lienhari  nodGerirnd  eiie  mfammen.  Am 
eben  dieser  HA'banecheD  Vennininn^  in  ««  anch  erklärlidi. 
due  diese  Ideen  eine  wistenschaftüt'be  Ki:>nii  bei  ihnen  anfe- 
nommen  banen  nnd  von  Sentimentaliiii  irti  waren.*  Es  waren 
dem  eindnssrfichen  Bekannten-  und  Familienkreise  :;niidtg  an^e- 
börig«  Franen,  unter  ihnen  anch  dieknisen.  welchen  H.  seine 
Einleitnsf  n  .Wie  Gcrtmd*  gewidmet  hatt«-. 

Auseer  dieser  Wirksamkeit  im  engeren  Kreier  des  Familien- 
Terkehn.  hielt  H.  mehrere  Vorträf«  in  der  imier  den  Anspizieo 
dea  Herrn  r.  Halem  ^ernndeien  liiierarisc  facD  lüesell- 
scbafl '.    Daa  PruiAkoU  derselben  nennt  foifrnde: 

Protokoll  1?01  Scvember:  .Herban  las  einen  Aus- 
mg  ans  Pestalozzis  Schrift  .Wie  Genmd-.  be«-jeii*i  vm  Er- 
l&nteningen.     Er    l«p    dann    der  ttt*el]si-han    einen    eigenen 

Protokoll    1501  Iieeember:    .Hrrban    zrirte    ver- 
schiedene Hnlfsmittel  znr  AnsfSbmne  der  Idrrn  d^i  Ve^^^^" 
znr  Pädagogik-  -.  ^ 

Beide    Tortiipe    enthalten    ofienbar    W.rwbeJieii     H-rrfa  -- 
■einem  ABC  der  Anschasnng.  dessen  Ide^  er  »b- 


j  Bare' 


iot* 
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Unterrichts  in  seinem  ABC  der  Anschaaong,  Blendennann  möchte 
davon  Kenntnis  nehmen,  nm  davon  zu  lernen  (Reliquien  156). 
Ein  andermal  beauftragt  er  einen  seiner  Schüler,  aof  der  Durch- 
reise durch  Bremen  bei  Blendermann  zu  hospitieren,  um  von 
diesem  zu  lernen  und  ihm  zu  berichten  (Reliquien  157).  Ewald 
bringt  Herbart  sogar  in  unmittelbare  Verbindung  mit  einer  Ver- 
besserung des  Gesangunterrichts  in  Mnnchenbuchsee  ^.  Mit  den 
Bremer  Schulverhältnissen  hängt  endlich  das  einzige  Zeugnis 
eines  direkten  brieflichen  Verkehrs  zwischen  H.  und  P.,  welches 
wir  besitzen,  zusammen;  Herbart  schrieb  im  Auftrag  Smidts  an 
P.  um  Ersatz  fiir  den  wahrscheinlich  erkrankten  Blendermann 
(Reliquien  147)'.  Dieser  Brief  ist  ohne  Datum,  stammt 
aber  vermutlich  aus  der  ersten  Göttinger  Zeit,  aus  welcher 
auch  ein  Brief  Herbarts  an  seinen  Freund  Gries,  der  darin  zur 
Propaganda  für  P.  aufgefordert  wird'*,  erhalten  ist. 

Eine  bemerkenswerte  Äusserung  Herbarts  über  P.  findet 
sich  endlich,  nach  langer  Pause,  in  den  an  seinen  Freund  und 
ehemaligen  Schüler  Griepenkerl  gerichteten  Briefen  über  An- 
wendung der  Psychologie  auf  Pädagogik,  geschrieben  1831,  zu 
einer  Zeit,  wo  die  allgemeine  Begeisterung  für  P.  längst  ver- 
rauscht und  an  ihre  Stelle  Gleichgiltigkeit  und  Missachtung  ge- 
treten war.  Herbart  war  sicli  im  Wandel  der  Mode  ti'eu  ge- 
blieben. Dass  er  schon  lange,  zum  Teil  in  scharfem  Gegen- 
satze zu  P.  (Hartenstein,  Herbarts  Kleinere  Schriften  LVII) 
sein  eignes  System  ausgebaut  hatte,    hindert   ihn   nicht  an  der 

*  Dr.  Herbart  in  Göttingen  hat  zu  diesem  Zweck  eine 
sehr  passende  kleine  Orgel  machen  lassen,  die  durch  teste  Rein- 
heit ihrer  Töne  am  besten  geeignet  ist,  eine  reine  Intonation 
und  Gefühl  dafür  zu  bilden.  Er  wollte  nur  noch  ein  Pendel  an- 
bringen lassen,  durch  welches  das  Taktmas^j  ebenso  sicher  an- 
gegeben würde,  wie  der  Ton  durch  die  Orgel  selbst."  (Ewald, 
Vorlesungen  80.) 

-  Dass  H.  sich  auch  durch  schweizerische  Verbindungen 
über  den  Fortgang  der  Pestalozzischen  Sache  anf  dem  Laufenden 
erhalten  habe,  ist  anzunehmen.  Von  seinem  Freunde  und  Nach- 
folger in  Bern  Ziemssen  (Reliquien  97)  hatte  er  schon  in 
Bremen,  wo  er  bereits  im  Mai  1801  einen  Aufsatz  „Über  den 
Geist  der  Pestalozzischen  Erziehung^^  übernommen  hatte,  Be- 
richte erwartet.  Ob  dieser  Ziemssen  der  Freund  Pestalozzis  ist, 
welchem  der  letztere  1803  nach  der  Polemik  Steinmüllers  seine 
Not  klagte  (Morf  11,  266),  lässt  sich  aus  der  betr.  Mitteilung 
Morfs  nicht  mit  Sicherheit  erkennen 

^  Juli  1802:  „Findest  Du  Gelegenheit,  in  Jena  die  Rede  hie 
und  da  auf  die  Pestalozzische  Angelegenheit  zu  bringen,  so 
würdest  Du  mich  verbinden"  (Reliquien  146). 
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Anerkennung  dessen,  was  ihm  von  je  verdienstlich  geschienen, 
seine  Gesinnung  gegen  P.  bleibt  unverändert  dieselbe,  warme 
Verehrung  ohne  Schwärmerei,  auf  der  Höhe  seiner  Laufbahn 
wie  zu  Anfang  derselben  ^. 

Dass  H.  im  Kreise  Pestalozzis  die  nämliche  Beachtung  ge- 
faiiden  habe,  ist  nicht  anzunehmen.  Die  einzige  von  P.  selbst 
herrührende  Äusserung  ist  ein  Bonmot.  A.uf  die  Frage  des 
Dänen  Torlitz,  was  er  von  Herbarts  ABC  der  Anschauung  halte, 
antwortete  er:  „Herbarts  Dreieck  ist  das  Viereck  der  vornehmen 
Leute"  ^  (Morf  II,  202).  Sicher  ist  jedoch,  dass  man  in  Burg- 
dorf von  Herbarts  Plane  eines  ABC  der  Anschauung  gewusst 
und  seine  Ausführung  mit  Spannung  erwartet  hatte.  Das  be- 
zeugt ein  Brief  Niederers'*,  damals  noch  in  Sennwald,  vom 
13.  Dezember  1802  (also  nicht  lange  nach  dem  Erscheinen  von 
Herbarts  ABC)  an  seinen  Freund  Tob  1er  in  Basel:  „Von 
Herbarts  Werk  hätte  ich  Dir  Nachricht  geben  können,  weil 
sie  im  Schlosse  (sc.  zu  Burgdorf)  wussten,  dass  ers  unter  Händen 
habe.  Wäre  das  Gebiet  nicht  unermesslich,  wäre  nicht  gerade 
dieser  Gegenstand  bloss  durch  grosse  mathematische  Kenntnisse  * 
zu  bearbeiten  möglich,  ich  würde  M'ie  Alexander  über  Philipp 
klagen,  dass  er  mir  nichts  mehr  zu  erobern  übrig  lasse." 

Dass  unter  dem  Personal  der  Anstalt  zu  Münchenbuchsee  und 
Iferten  wenigstens  Niederer  von  dem  ferneren  pädagogischen 
Schrii'ten  Herbarts  Kenntnis  genommen  habe,  macht  schon  seine 
Stellung  im  Institut,  wo  er  sich  ex  officio  mit  den  Erscheinungen 
der  pädagogischen  Litteratur  zu  beschäftigen  hatte,  wahrschein- 
lich.    Zur  Orientierung  über  Herbart  war  er  jedoch   nicht  aus- 


^  j.Die  Pestalozzische  Unternehmung,  worauf  früher  aller 
Augen  gerichtet  waren,  kennen  Sie  genauer  als  ich.  Sie  mögen 
beurteilen,  ob  die  Sache  so  wertlos  war,  wie  man  dieselbe  seit- 
her dargestellt  hat.  Wenigstens  schäme  ich  mich  noch  heute 
nicht  meiner  Anschauungsübungen,  deren  Idee  mir  P.  darbot, 
vielmehr  sind  sie  bei  mir  noch  jetzt  im  Gebrauch.  Freilich  muss 
alles,  was  mit  Überspannung  und  Schwärmerei  verkündigt  und 
betrieben  wird,  notwendig  sinken;  es  hat  seine  Wirkung  gethan, 
nachdem  es  die  Schlaffheit  und  Trägheit  welcher  es  entgegen- 
trat, in  Thätigkeit  und  Sorgfalt  verwandelt  hat**  (Willmann 
IL  205). 

^  H.  hatte  bekanntlich  dem  ABC  der  Anschauung  das  Drei- 
eck, P.  das  Viereck  zu  Grunde  gelegt. 

^  Dr  Johannes  Niederers  Briefe  von  1797—1803  an  seinen 
Freund  Tobler.  Herausgegeben  von  seiner  Witwe  Rosette 
Niederer.     Genf  1845. 

*  Welche  Niederer  nicht  hat. 
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schliesslich  aui'  dessen  Schriften  angewiesen,  da  er  seit  1809 
mit  einigen  Schülern  desselben,  namentlich  dem  bereits  er- 
wähnten Griepeukerl,  1808/9  Mitglied  der  pädagogischen 
Gesellschaft  Herbarts  in  Göttingen,  1809—1816  Studien- 
leiter bei  Fellenberg^,  in  Verbindung  stand".  Endlich  liefern 
mehrere  Stellen  in  Niederers  eignen  Schriften  den  Beweis 
für  seine  Bekanntschaft  mit  den  Ideen  Herbarts.  So  z.  B. 
erklärt  er  in  der  im  Namen  Pestalozzis  und  seiner  Lehrer 
herausgegebenen  Veiteidigungsschrift  „Pestalozzis  Erziehungs- 
untemehmung  im  Verhältnis  zur  Zeitkultur"  (Iferten  1812) 
I,  15:  „Herbarts  Ideen  und  Versuche,  obgleich  unserer  Theorie  ^' 
nicht  gemäss,  blieben  von  uns  nicht  unbenutzt."  Wenn  nun 
auch  Niederer  nicht  ohne  weiteres  mit  P.  identifiziert  werden 
darf,  so  schien  es  gleichwohl  im  Hinblick  auf  seine  Stellung  im 
Institut  und  seinen  notorischen  Anteil  an  Pestalozzis  Schriften 
der  Ifertener  Periode  geboten,  auch  diese  Beziehungen  festzu- 
stellen, da  sich  daraus  die  Tendenz  und  Urheberschaft  einiger 
Stellen  der  Lenzburger  Re4e  (Über  die  Idee  der  Elementar- 
bildung) unmittelbar  ergiebt. 

Im  allgemeinen  lässt  sich  auf  Grund  dieser  Thatsachen  er- 
warten, dass  es  von  Seite  Herbarts,  als  des  zum  Empfangen 
geneigteren  Teiles,  zu  einer  gründlichen  Auseinandersetzung  mit 
P.  gekommen  ist.  Für  die  Vergleichung  der  Systeme  beider 
ergiebt  sich  hieraus  die  Notwendigkeit,  den  historisclien  Ent- 
wicklungsgang zu  beachten,  nicht  nur  in  dem  Sinne,  dass  dem 
Systeme  Herbarts  dasjenige  Pestalozzis  vorangestellt»  sondern, 
dass  in  diesem  selbst  allfällige  Erweiterungen,  Umbildungen, 
Entwicklungsstufen,  welche  in  dem  langen  Zeiträume  der  Pesta- 
lozzischen  Wirksamkeit  bAnerkbar  sein  sollten,  deutlich  hervor- 
gehoben werden.  Namentlich  muss  gezeigt  werden,  welche  Vor- 
lage H.  beim  Beginne  seiner  Arbeit  vorfand.  Somit  muss  „Wie 
Gertrud  ihre  Kinder  lehrt",  das  letzte  bedeutendere  Werk 
Pestalozzis  vor  den  ersten  pädagogischen  Schriften  Herbarts,  als 


^  Vergl.  Gustav  Wiget  im  Jahrbuch  für  wissenschaftliche 
Pädagogik,  herausgegeben  von  Ziller  XI,  302. 

^  Auf  ein  nahes  persönliches  V^erhältnis  zwischen  ihnen 
deutet  ein  bei  Morf  (Iv,  331)  abgedruckter  Brief  Niederers  an 
Griepenkerl,  den  „Griechenkenner  und  Philosophen",  dessen 
Missbilligung  seines  litterarischen  Feldzuges  gegen  den  Zürcher 
Chorherrn  Bremi  ihn  schmerzte,  da  er  zu  ihm  mehr  Zutrauen 
als  zu  andern  gehabt  hätte. 

'  sc.    dem    philosophischen  Systeme  Niederers   (siehe    den 
letzten  Abschnitt). 
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der  Kardinalpunkt  der  Vergleichung:  angesehen  werden,  und  es  muss 
bei  der  Darstellung  des  Pestalozzischen  Systems  immer  hervortreten, 
was  später  hinzugekommen  ist.  Schon  diese  Rücksicht  erfordert, 
dass  ich,  ehe  an  die  Untersuchung  des  Verhältnisses  Herbarts 
zu  P.  gegangen  wird,  dasselbe  für  meinen  Zweck  selber  ent- 
wickle. Zu  einer  besonderen  Darstellung  desselben  nötigt  mich 
aber  auch  der  Umstand,  dass  eine  befriedigende  Darlegung  des 
Pestalozzischen  Systems,  auf  welche  einfach  verwiesen  werden 
könnte,  m.  E.  noch  nicht  existiert. 

Das  hängt  mit  den  Schwierigkeiten  zusammen,  welchen  ein 
solcher  Versuch  zu  begegnen  hat.  Es  sind  deren  namentlich 
zwei.  Die  erste  bezieht  sich  auf  die  Auffassung  des  Einzelnen, 
die  zweite  auf  den  Zusammenhang  des  Ganzen.  Die  eine  ist 
bedingt  durch  die  Sprache,  die  andre  durch  die  Ordnung,  in 
welcher  uns  P.  seine  Ideen  hinterlassen  hat.  Seine  von  ihm 
selbst  zugestandene  Unbeholfenheit  im  wissenschaftlichen  Ge- 
dankenausdruck bringt  es  mit  sich,  dass  der  zu  einem  Wort 
gehörige  Begriff  öfters  nur  durch  Interpretation  festgestellt 
werden  kann.  Mag  dabei  immer,  wie  Dilthey  ^  bemerkt,  ein  un- 
gehobener Rest  aller  Analyse  spotten,  so  müssen  wir  uns  eben 
damit  bescheiden,  uns  dem  Verständnis  des  Genius  auf  ge- 
eigneten Wegen  zu  nähern.  Mag  eine  bloss  gefühlsmässige 
Auffassung  ins  Innerste  seines  Wesens  zu  dringen  glauben,  die 
Sphäre  des  objektiven  Erkennens  reicht  nicht  weiter,  als  es 
gelingt,  nach  exegetischen  Grundsätzen  den  Wert  der  Worte 
zu  bestimmen  und  ihn  in  neue  Währung  umzuprägen.  Eine 
blosse  Zusammenstellung  Pestalozzischer  Aussprüche,  wie  sie 
auch  schon  versucht  worden  ist  ■,  ist  allerdings  gegen  die  Ge- 
fahr gesichert,  im  Auslegen  frisch  und  munter  was  unterzulegen, 
da  sie  durchweg  „den  Autor  selber  reden  lässt".  Aber  sie 
bleibt  eben  deshalb  in  vielen  Fällen  eine  Rechnung  mit  fremden 
Geldsorten,  für  deren  Reduktion  ein  Kurszettel  fehlt. 

Die  zweite  Schwierigkeit  liegt  in  dem  folgenden  Umstände. 
Unser  logisches  Bedürfnis  verlangt  eine  systematische  Ord- 
nung des  Einzelnen,  welche  nicht  nur  Übersicht  über  das 
Ganze  gewähre,  sondern  auch  das  relative  Gewicht  der  einzelnen 
Grundsätze  bestimme.  Auch  in  dieser  Hinsicht  lassen  Pestalozzis 
Schriften  zu  wünschen   übrig.     Aber    er    giebt   uns    wenigstens 


*  Sitzungsberichte  der  Berliner  Akademie  der  Wissenschaften. 
1888,  XXXV,  825. 

2  Dr.  August  Vogel.  Systematische  Darstellung  der  Päda- 
gogik J.  H.  Pestalozzis.  Hannover  1886. 
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einen  AVink,  wo  sein  System  zn  suchen  sei,  nnd  enthebt  uns 
damit  der  misslichen  Wahl,  entweder  durch  den  Gebranch  eines 
ihm  fremden  Systevs  das  Einzelne  in  einen  Zusammenhang  zu 
bringen,  welchen  es  bei  ihm  nicht  hat,  oder  auf  Zusammenhang 
zu  verzichten  und  nach  einem  eklektischen  Verfahren  eine  An- 
zahl Sätze  herauszugreifen,  mit  deren  Auswahl  weder  das  Ge- 
fühl der  Notwendigkeit,  noch  dasjenige  der  Vollständigkeit  ver- 
bunden ist.  Glücklicherweise  führt  dieser  Wink  wieder  auf 
„Wie  Gertrud".  In  der  Einleitung  zu  den  „Ansichten  und  Er- 
fahrungen**, erschienen  1807,  führt  P.  die  allgemeinen  Be- 
dingimgen  einer  Verbesserung  der  Erziehungskunst  auf.  Die 
erste  derselben,  welche  allein  uns  hier  interessiert,  „ruht 
auf  dem  Dasein  von  Ansichten  und  Grundsätzen,  die 
das  Selbständige  und  W^esentliche  der  Menschen- 
natur in  Rücksicht  auf  die  gegebenen  Gesichts- 
punkte der  Erziehung  aufstellen  und  aussprechen^, 
und  es  wird  hinzugefügt,  dass  vor  Jahren  „Wie  Gertrud"  dazu 
bestimmt  gewesen  sei,  diesem  Zwecke  ein  Gentige  zu  leisten  ^ 
Da  die  Absicht  einer  Neubearbeitung  dieses  Gegenstandes,  unter 
Berücksichtigung  seitheriger  Fortschritte,  wohl  bestanden  hat, 
(ib.),  aber  nur  teilweise  zur  Ausführung  gekommen  ist,  so  sind 
wir  darauf  angewiesen,  „Wie  Gertrud"  als  die  Grundlegung 
des  Pestalozzischen  Erziehungssystems  zu  betrachten;  wir  werden 
daher  am  sichersten  auch  von  der  Ordnung,  in  welcher  bei 
P.  die  Ideen  bei  einander  wohnen,  ein  annähernd  richtiges  Bild 
bekommen,  wenn  wir  den  in  „W\  G."  erkennbaren  Plan  der 
Darstellung  auch  für  die  unsrige  beibehalten. 


'  Ich  benutze  für  P.  die  Ausgabe  von  Fr.  Mann:  J.  H. 
Pestalozzis  Ausgewählte  Schriften,  Langensalza.  Dieselbe  bietet 
den  Vorzug,  dass  sie  bei  denjenigen  Schriften,  welche  in  der 
Cotta'schen  Ausgabe  in  zweiter  Auflage  erschienen  sind,  die 
Varianten  aus  der  ersten  Ausgabe,  bei  denjenigen,  welche  zuerst 
in  der  „Wochenschrift  für  Menschenbildung"  erschienen  sind, 
auch  die  Anmerkungen  Niederers,  des  Herausgebers  derselben, 
mitteilt.  Da  die  Ausgabe  von  Mann  die  Absätze  im  Texte 
nummeriert  —  ein  Verfahren,  welches  der  Verfasser  unterlassen 
hat  auch  auf  die  von  P.  herrührenden  Vorreden  auszudehnen 
—  so  wird  durch  Zitierung  der  Absätze  statt  der  Seiten  eine 
genauere  Ortsbestimmung  der  Belegstellen  möglich  gemacht. 
Die  oben  angezogene  Stelle  aus  den  „Ansichten  und  Erfahrungen" 
findet  sich  Einleitung,  Absatz  65  ff.  —  Für  diejenigen  Schriften 
Pestalozzis,  welche  bei  Mann  nicht  abgedruckt  sind,  habe  ich 
die  Ausgabe  von  Seyffarth  benutzt;  für  die  „Nachforschungen 
über  den  Gang  der  Natur  in  der  Entwicklung  des  Menschenge- 
schlechts'^  die  Ausgabe  von  0.  Hunzicker,  Zürich  1886. 
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Aber  derselbe  bedarf  nach  zwei  Seiten  einer  Ergänzung. 
„Wie  Gertrud"  ist  eine  vorwiegend  methodologische  Unter- 
suchung und  umfasst  daher  nicht  das  Ganze  der  Pädagogik 
Pestalozzis.  In  erster  Linie  vermissen  wir  die  teleologischen 
Prinzipien,  welche  sich  zwar  darin  erkennen  lassen ,  für  deren 
erschöpfende  Darstellung  wir  aber  auf  andere  Quellen  ange- 
wiesen sind.  Und  zwar  handeln  wir  nicht  nur  der  Natur  der 
Sache,  sondern  auch  den  Intentionen  Pestalozzis  gemäss,  wenn 
wir  diese  Untersuchung  an  die  Spitze  stellen,  nicht  nur  weil 
„W.  G."  die  Kenntnis  diesbezüglicher  Erörterungen  in  früheren 
Schriften  desselben  voraussetzt,  sondern  weil  auch  die  in  An- 
griff genommene  Überarbeitung  der  ^Grundlegung"  mit  der  Be- 
trachtung des  Erziehungszieles  beginnt  (vergl  „Ansichten"  Ein- 
leitung und  in.  Brief).  Femer  ist  es  von  Interesse,  Pestalozzis 
Ideen  über  Aufgabe  und  Methode  einer  Erziehungs- 
lehre kennen  zu  lernen.  Streng  genommen  würde  dieses  Ka- 
pitel an  die  erste  Stelle  gehören.  Da  uns  aber  die  zwei  andern 
Abschnitte  das  Material  dazu  liefern  müssen,  so  behandeln  wir 
es  am  besten  zuletzt. 

Die  zweite  Erweiterung  ist  bedingt  teils  durch  die  seit 
der  Abfassimg  von  „W.  G."  eingetretene  Weiterbildung  der 
Theorie,  teils  durch  die  in  der  vorausgehenden  Periode  liegenden 
Hülfsmittel  zur  Erklärung  derselben.  Da  aber  diese  Ergänzungen 
nirgends  die  systematische  Ordnung  der  Grundlegung  alterieren, 
so  empfiehlt  es  sich,  unter  Beibehaltung  der  Anlage  des  Ganzen, 
bei  der  Darstellung  der  einzelnen  Prinzipien  ihre  historische 
Entwicklung  zu  berücksichtigen,  so  zwar,  dass  die  Untersuchung 
nicht  an  den  chronologischen  Gang  gebunden,  wohl  aber  der 
Stand  der  Theorie  vom  Jahr  1801  in  allen  Teilen  des  Systems 
erkennbar  gemacht  wird  ^. 


Die  pädagogischen  Prinzipien  Pestalozzis. 

A*  Die  teleologischen  Prinzipien. 

Das  Wohl  der  Menschheit  zu  fördern,  ist  das  gemeinsame 
Ziel  aller  Bestrebungen  Pestalozzis  („Wie  Gertrud**  I,  5;  XII,  4). 


^  Ans  diesem  Griinde  beziehen  sich  in  der  folgenden  Dar- 
stellung die  Zitate  aus  „W.  G/*  auf  die  erste  Ausgabe  dieses 
Buches.  Da  die  Man  nasche  Ausgabe  leider  die  Cotta'sche  Be- 
daktion  in  den  Text  gesetzt  hat,  so  sind  gegebenen  Falls  die 
Varianten  in  den  Fussbemerkungen  zu  berücksichtigan. 
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Während  er  von  i^esetzgeberischen  and  nationalokonomischen 
Verbessenmj^en  eine  Reform  der  Gesellschaft  im  ganzen  erhofft^ 
soll  die  Erziehung  in  jedem  einzelnen  ihrer  Glieder  die  Be- 
dingungen seines  künftigen  Wohles  sichern.  Die  Gestalt,  welcher 
das  heranwachsende  Individuum  entgegengefuhrt  werden  soll, 
bildet  somit,  innerhalb  der  Gesamtheit  seiner  philanthropischen 
Zwecke,  die  besondere  Aufgabe  der  Erziehung.  Während  P. 
sich  hinsichtlich  seiner  volkswirtschaftlichen  Reformpläne  an  die 
von  dem  Franzosen  Quesnay  ausgegangenen  physiokratischen 
Ideen  anlehnte  (vergl.  Mann  I,  XXXVIII),  schloss  er  sich  in 
pädagogischer  Beziehung  Bestrebungen  an,  welche  das  Zeitalter 
der  Aufklärung,  von  dem  Wunsche  beseelt,  in  den  konfessionellen, 
politischen,  sozialen  Formen,  worin  die  Gesellschaft  erstarrt 
war,  den  Menschen  wieder  zur  Geltung  zu  bringen,  ins  Leben 
gerufen  hatte.  Sollten  die  Errungenschaften  der  Befreiungs- 
kämpfe des  XVni.  Jahrhunderts  für  die  Zukunft  gesichert 
werden  und  —  was  namentlich  der  deutschen  Aufklärung  am 
Herzen  lag  —  in  die  Tiefe  des  Volkes  dringen,  so  musste  das 
junge  Geschlecht  in  allen  Schichten  der  Gesellschaft  im  Sinne  der 
neuen  Ideen  herangebildet  werden.  Einer  ihrer  edelsten  Vertreter, 
der  Basler  Ratsschreiber  Isaac  Iselin,  hatte  bereits  1770, 
8  Jahre  nach  dem  Erscheinen  von  Rousseau's  „Emil",  die  Auf- 
gabe der  Erziehung  in  die  Formel  gefasst,  welcher  vdr  später 
bei  seinem  jüngeren  Freunde  Pestalozzi  wieder  begegnen.  Die 
Erziehung  gilt  dem  Menschen:  „ihn  lehren,  ein  Mensch  zn 
sein"  —  sagt  Iselin  —  „das  heisst  ihn  erziehen,  und  dieses 
ist  die  grösste  Wohlthat,  welche  der  Mensch  dem  Menschen  ge- 
währen kann"  ^.  Menschlichkeit  ist  auch  das  allgemeine  Ziel, 
welches  Pestalozzi  schon  bei  seinen  ersten  pädagogischen  Ver- 
suchen auf  dem  Neuhof  (1774 — 1780)  vorschwebt,  wo  er  Jahre 
lang  unter  Bettlerkindem  wie  ein  Bettler  lebte,  „um  zu  lernen. 
Bettler  wie  Menschen  leben  zu  machen"  („Wie  Gertrud"  I,  4).  In 
ihren  Dienst  stellt  er  auch  die  Schule  mit  ihrem  Unterricht, 
Die  Schulen  sollen  Menschenschulen,  nicht  Buchstabier-,  Schreib- 
Heidelbergerschulen  sein  (W.  G.  XU,  9). 

Fragen  wir  nach  den  näheren  Bestimmungen  der  „Mensch- 
lichkeit", so  tritt  uns  zunächst  der  Begriff  der  Kraft  entgegen. 
Nur  durch  die  Entfaltung  der  „Grundkräfte  des  menschlichen 
Geistes"  vermag  der  Unterricht    im  Zögling  die  Menschlichkeit 


^  Hettner,  Litteraturgeschichte  des  XVIII.  Jahrhunderts, 
3.  Teil.  2.  Buch,  S.  315,  260. 
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herauszubilden;  unter  diesen  (Gesichtspunkt  fällt  sein  näheres 
Ziel:  entwickelte  Fertig-keiten  und  deutliche  Begriffe. 
„Ich  bin  es  zwar  nicht  in  Abrede  —  sagt  Pestalozzi  (W,  G. 
X,  22)  —  dass  auch  eine  solche  Methode  (welche  die 
Grundkräfte  schlatend  lässt)  gute  Schneider,  Schuhmacher,  Kauf- 
leute und  Soldaten  hervorbringen  könne;  aber  das  bin  ich  in 
Abrede,  dass  sie  einen  Schneider,  oder  einen  Kaufmann  her- 
vorbringen könne,  der  im  hohen  Sinne  des  Worts  ein  Mensch 
ist.  Möchten  die  Menschen  doch  einmal  fest  ins  Auge  fassen, 
dass  da«  Ziel  alles  Unterrichts  ewig  nich^ts  anderes  ist  und 
nichts  anderes  sein  kann,  als  entwickelte  Fertigkeiten  und  deut- 
liche Begriffe  ^  Möchten  sie ,  von  diesem  Gesichtspunkte  aus- 
gehend, sich  bei  jedem  Schritte  fragen:  fiilirt  er  denn  wirklich 
zu  diesem  Ziele?**  Durch  diese  Unterordnung  des  Unterrichts- 
zieles unter  den  obersten  Erziehungszweck  erklärt  es  sich,  dass 
die  Frage  nach  den  Gesetzen  des  von  dunkeln  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriften  fortschreitenden  Mechanismus  Pestalozzi 
zu  „das  Erziehungswesen  im  Ganzen^  umfassenden  Ge- 
sichtspunkten führte  2;  denn  sie  hängt  mit  der  Frage  nach  der  Ent- 
faltung der  Geisteskraft  und  durch  sie  mit  dem  Ziele  der  ganzen 
Erziehungsarbeit  zusammen.  Deutliche  Begriffe  und  vollendete 
Fertigkeiten  werden  daher  nicht  sowohl  um  ihrer  selbst  willen, 
als  um  der  mit  ihrem  methodisch  geleiteten  Erwerb  verbundenen 
Kraftentfaltung  willen  gefordert.  Daher  vermögen  auch  die 
Klagen  der  Burgdorfer  über  die  geringen  Fortschritte  der  Kinder 
Im  Lesen  und  Schreiben  Pestalozzi  nicht  zu  beunruhigen,  genug. 


'  In  „Wie  Gertrud"  werden  in  der  Regel  nur  deutliche 
Bogriffe  al«  das  Ziel  des  Unterrichts  bezeichnet,  so  II,  17,  a; 
V,  2:  IX,  5:  X,  31,  82  (für  den  Unterricht  überhaupt);  X.  17 
(Grammatik);  VIl,  2:3,  a  (Sprache);  VII,  57  (Zeichnen);  VIII,  2 
(Rechnen).  Nur  auf  einer  Ungenauigkeit  des  Ausdrucks  beruht 
e»,  wenu  es  dafür  einmal  auch  heisst:  Verdeutlichung  der 
BegriHe  (II.  17,  d;  VII,  51,  b),  sogar  Verdeutlichmachung 
der  Begriffe  (VII,  24),  ein  ander  Mal  Deutlichkeit  der  Begriffe 
(VII,  51.  d).  Vollendete  Fertigkeiten  sind  neben  deutlichen  Be- 
griffen ins  Ziel  aufgenommen  X,  22;  XII.  3.  Ausserdem  ist 
ihnen  aber  der  ganze  XU.  Brief  gewidmet. 

*  „In  mir  entwickelte  sich  das  Gefühl  .  .,  dass  es  wesentlich 
unmöglich  sei,  den  fcJchulübeln  im  Grossen  und  dauerhaft  abzu- 
helfen, wenn  man  nicht  dahin  gelangen  könne,  die  mechanische 
Form  alles  Unterrichts  den  ewigen  Gesetzen  zu  unterwerfen, 
nach  welo.hen  der  mensch licrie  Geist  sich  von  sinnliche;.  An- 
schauungen zu  deutlichen  Begriffen  erhebt.  Dieses  Gefühl  .  . 
führte  mich  auch  ebenen  Fusses  zu  Gesichtspunkten,  die  das  Er- 
ziehungswesen im  Ganzen  umfassten."  (\V.  G.  IV,  5.) 

Jahrbuch  d.  V.  f.  w*  P.    XXIII.  14 
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dass  es  ihm  geling,  „die  innere  Kraft  der  Kinder  allgemein  nnd 
för  jede  Kunst  zu  stärken"*  (W.  G.  II,  16\  Und  von  dem  Buch 
der  Mütter  erwartet  er  eine  solche  Entfaltung  des  ^Erkenntnis- 
vermögens*' der  Kinder,  dass  sie  schliesslich  das  Buch  wegwerfen 
und  sich  in  der  Natur  seihständig  umsehen  werden  (W.  G.  X,  32) 
Diese  Anschauung  Pestalozzis  bestätigen  auch  die  in  ,,Wie 
Gertrud**  aufgenommenen  und  dadurch  gebilligten  Berichte 
seiner  ersten  Freunde  und  Mitarbeiter  Fischer\  Krüsi*, 
ToblerS. 

Wenngleich  die  zu  entfaltenden  Kräfte  in  „Wie  Gertrud"* 
nicht  namentlich  aufgeführt  werden,  so  liegt  doch  dem  Gange  der 
methodologischen  Untersuchung,  welcher  den  Hauptgegenstand 
des  Buches  bildet,  eine  bestimmte  Klassifikation  derselben  deut- 
lich erkennbar  zugrunde,  in  deren  Bezeichnung  wir  füglich  dem 
späteren  Sprachgebrauch  Pestalozzis  folgen.  Es  sind  die  Kräfte 
des  „Kennens,  Könnens  und  WoUens**,  oder  die  „Geistes- 
kraft", die  „Kunstkraft**  und  die  „Herzenskraft**.  Von 
der  ersten  handelt  Brief  IV — XI,  von  der  zweiten  besonders 
Brief  XII,  von  der  letzten  der  XIII.  und  XIV.  Brief.  Intellek- 
tuelle, technische  nnd  sittlich -religiöse  Bildung  sind  somit  die 
Hauptseiten  der  Menschlichkeit.  Die  technische  oder  Kunst- 
bildung umfasst  nicht  allein  die  Kunst  als  Darstellung  des 
Schönen,  sondern  alle  in  der  Bichtung  der  bürgerlichen  Berufs- 
thätigkeiten  liegenden  Fertigkeiten  und  die  auf  körperliche 
Gewandtheit  abzielende  Übung  der  Glieder,  weshalb  dator 
auch  der  Ausdruck  physische  Bildung  und  (namentlich  in 
der  Lenzburger  Rede  458,  461,  462 j  Gymnastik  gebraucht 
wird. 

Wenden  wir  nun  nach  der  Feststellung  der  „Grundkräfte** 
unsern  Blick  aut  das  Verhältnis  derselben  zu  einander,  so 
finden  wir  in  „Wie  Gertrud**  Anhaltspunkte  auch  zur  Beant- 
wortung dieser  Frage.     W^enn  die  religiöse  Bildung,  welche  die 


*  „Er  will  die  Kräfte  des  Geistes  intensiv  erhöhen  und 
nicht  bloss  extensiv  mit  Vorstellungen  bereichem"  (W.  G.  I,  47). 
Er  will  den  Punkt  der  Einsicht  und  Denkkraft,  den  alle  Menscheu 
für  ein  selbständiges  und  weises  Leben  bedürfen,  allgemein  za 
erzielen  suchen"  (W.  G.  I.  57). 

*  „Er  sah  jetzt,  dass  ich  durch  alles,  was  ich  that,  mehr 
die  intensive  Kraft  des  Kindes  zu  entwickeln,  als  die  isolierten 
Resultate  meines  einzelnen  Thuns  selbst  hervorzubringen  suche" 
(W.  G.  II,  14). 

'  ..Er  suchte  mit  vielem  dergleichen  bloss  die  Erhöhung  der 
inneren  Kraft  der  Kinder  (W.  G.  II,  32). 
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sittliche  in  sich  schliesst,  als  der  ^Schlnssstein  des  ganzen 
Systems  bezeichnet  (XIII/  1)  and  das  Postulat  aufgestellt  wird, 
„die  Vereinignngsmittel  unserer  geistigen  und  sittlichen  Veredlung 
vorzüglich  zu  pflegen**,  „Unterricht  und  Erziehung"  nicht  nur 
mit  den  psychologischen  Gesetzen,  sondern  auch  „mit  den  Ge- 
fühlen meiner  inneren  Natur,  durch  deren  allmähliche  Entfaltung 
mein  Geist  sich  zur  Anerkennung  und  Verehrung  des  sittlichen 
Gesetzes  emporhebt,  in  Übereinstimmung  zu  bringen"  und  unser 
ganzes  Thun  dem  „berichtigten  Willen  unterzuordnen**  (XFII,  22), 
wenn  endlich  auch  die  Fertigkeiten  als  physische  Grundlage 
unserer  Tugend  aufgefasst  werden  (XII,  11).  so  muss  man 
daraus  wohl  schliessen,  dass  die  Geistes-,  Herzens-  und  Kunst- 
kräfte —  Pestalozzi  nennt  sie  auch  im  Plural  —  nach  Pesta- 
lozzi's  Meinung  nicht  als  ein  Aggregat  von  Strebungen  neben 
einander  liegen,  sondern  in  einer  höheren  Einheit,  deren  Cha- 
rakter wesentlich  durch  das  sittliche  und  religiöse  Element  be- 
stimmt ist,  aufgehen  sollen. 

Diese  Anschauungen  über  die  Aufgabe  der  Erziehung 
treten  uns  schon  in  Pestalozzis  Mheren  Schriften,  namentlich 
in  der  „Abendstunde  eines  Einsiedlers**  und  in  „Lien- 
hard  und  Gertrud^  entgegen.  Menschlichkeit  beruht  auf 
der  allgemeinen  und  gleichmässigen  Ausbildung  der  als  Anlagen 
der  Menschennatur  innewohnenden  Kräfte  und  ist  „allgemein 
Zweck  der  Bildung,  auch  der  niedrigsten  Menschen**  (Abend- 
stunde 49,  53,  47).  In  der  zweiten  Auflage  von  „Lienhard 
und  Gertrud**  wird  der  Erziehungszweck  bereits  mit  dem  später- 
hin stehenden  Ausdruck  „harmonisches  Gleichgewicht 
der  Kräfte**  2  bezeichnet  und  demselben  auch  die  Schule  unter- 
geordnet** .  Aber  bei  der  Entfaltung  der  Kräfte  wird  immer  der 
Bildung  des  „Herzens**  eine  leitende  Rolle  zugedacht.  „Die  unver- 
dorbenen Grundlagen  des  Herzens  sollen  den  Gang  der  Geistes- 
bildung schützen  und  richtig  leiten**   (Abendstunde  45)  *. 

Doch  soll  das  Streben  nach  Einheit  nicht  in  Einseitigkeit 


^  In  die  späteren  Teile  dieses  Buches  sind  auch  die  in 
^Christoph  and  Else**  niedergelegten  Ideen  verarbeitet. 

^  „Der  höchste  Zweck  der  Menschenreligion  ist  harmoni- 
sches Gleichgewicht  seiner  Kräfte'*.  In  der  ersten  Ausgabe 
steht  dafür  „Ein  Kinderlehr**  (III.  Teil,  Cap.  8ö). 

•  „Erziehung  und  nichts  anderes  ist  das  Ziel  der  Schule** 
(ib.  Cap.  84). 

*  Andere  Stellen  s.  namentlich  im  zweiten  Teil  der  ,,Abend- 
stoüde**,  aus  welchen  zugleich  hervorgeht,  dass  Pestalozzi  Religion 
und  Moral  in  praxi  stets  verbunden  denkt. 
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ansarteii.    Diesen  Gedanken  führt  Pestalozzi  namentlicli  in  „Lien- 
har«l  und  (Tertnid^  (Teil  III,  Cap.  71)  näher  aus,  und  diese  Stelle 
ist  um  so  bemerkenswerter,  als  hier   „der  Autor  selbst  sein  Buch 
rezeTisierf*   und  seine  Ansicht,    geprenüber  der  Kritik  der  geist- 
lichen   Inspektoren,    prewissermassen    in    Thesen   zusammenfasst 
Chrijstliche  Gesinnung:  ist  allerdingrs  der  oberste  Zweck    der  Er- 
ziehung. Aber  weil  das  Christentum  nicht  ein  beschauliches,  sondern 
eint  hat  ijBfes  Leben  in  der  wirklichen  Welt  verlangt,  so  muss  der 
ÄI«'1im1i    recht   ,.zum   Irdischen    erzogen  werden,    weil    sonst  die 
Heizt'    zu    allem    Bösen    oline  Älass   jrrösser    und   die  Kräfte  zü 
allem    Guten    '»hm*    Mass    kleiner    in    ilim  würden",    d.  h.   die 
christliche  Gesinnung;   muss    aut    der   breiten  Basis   einer   allge- 
mein» ii  ^    Kraftentfaltung    rulieii.      Wenn    somit    die    früheren 
Schriften  Pestalozzis  das  Ergebnis  aus  ,,Wie  Gertrud"  bestätigeu, 
das.s  die  entfalteten  Kiäfte  in  letzter  Linie  einem  hrdieren  Zwecke 
unterzuordnen  seien,    so  vermeidet   er  es  dennoch,    als  das  Er- 
ziehungsziel   kurzweg  Tugend    zu    bezeichnen,    sei  es,    dass  er 
davon  eine   Verkümmerung  der  Erziehung  durch   eine  einseitige 
Autfassung    der   Tugend    im  Sinne    der    geistlichen    Inspektoren 
befürchtet,    sei  es,    dass  er,    besonders  in    ,.\Vie  Gertrud",    vor- 
wiegend den  Unterricht  im  Auge  hat,  welcher  unmittelbar  kein 
anderes  Ziel  als  Kntfaltuug  der  Krllfte  haben  kann,  sei  es  end- 
lich, dass  ihm  der  Begrift'  der  Tugend  nicht  die  ganze  Sphäre 
der  Kraftbildung   zu  umfassen   geeignet  scheint.     Der    letzteren 
scheint    vielmelir    neben    der  Tugendbildung    eine   gewisse  Selb- 
ständigkeit zuzukommen.     Aber  wir  können    um   so   eher  davon 
abseilen,  die  Aufeabe  der  Erziehung,  Pestalozzis  eignen  späteren 
Ausführungen  vorgreifend,  in  einen  BegriÖ'  zu  pressen,  als  ja 
das  Kangverhältnis  d*^Y  beiden  Zwecke  schon  in  „AVie  Gertrud** 
die  Schwierigkeiten,  welche  aus  einer  Mehrheit  von  Zielen  ent- 
stehen könnten,  zum  voraus  abschneidet. 

Doch  bekunden  Pestalozzis  spätere  Schi'iften,  in  welchen 
die  Erörterung  des  Erziehungszieles  einen  breiten  Raum  ein- 
nimmt —  otlenbar  infolge  der  zeitgenössischen  Kritik  -  — ,  das 


*  ,.Man  bringt  den  Bauer  nicht  weiter,  ausser  man  zieht 
ihn,  dass  er  de*^  Denkens  gewohnt  werde,  und  bringt,  seine 
Vorurteile  nicht  aus  ihm  heraus,  ausser  man  bilde  seinen  Wabr- 

heitssinu. Die  Fassungskraft  des  Volkes  durch  festen 

Eintluss  auf  seine  Berufsbildung  zu  erweitern,  ist  das  einzige 
wahre  Mittel  seiner  Aufklärung"  (ib.). 

-  Eine  Aufzählung  der  gegen  das  Institut  in  Iferten  er- 
hobenen Anklagen  giebt  Pestalozzi  im  ..Bericht  an  die  Eltern" 
iBei  Sevffarth  Xl'lL  S.   12». 
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Bestreben,  die  Begriffe  bestimmter  zu  fassen  nnd  namentlich 
den  Znsammenhang  zwischen  der  Bildnng  der  Kräfte  und  der 
sittlichen  Bestimmung  des  Menschen  deutlicher  nachzuweisen, 
ja,  sie  in  einer  höheren  Einheit  zusammenzufassen.  Zunächst 
geschieht  das  in  den  ,, Ansichten  und  Erfahrungen*'.  Der  Zög- 
ling soll  so  erzogen  werden,  dass  der  schlichte  Menschensinn 
von  ihm  sage:  „Das  ist  ein  Mensch,  wie  er  sein  soll",  und  auf 
sein  Leben  zurückblickend  spreche:  ^Dieser  Mensch  zeigt^s  in 
allem,  worüber  er  urteilte,  in  allem,  wozu  er  riet,  und  in  allem, 
was  er  unternahm,  einen  gesunden  und  geübten  Verstand,  ein 
festes,  kraftvolles,  jeder  Emporhebung  und  Anstrengung  fähiges, 
wohlwollendes  Herz  und  eine  Gewandtheit  und  Aus- 
harrung im  Thun,  die  ihm  den  Erfolg  dessen,  was  er  wollte, 
in  jedem  Falle  sicherte"   (II J.  Brief,  6). 

Diese  Worte  umschreiben  den  Begriff  der  sittlichen  Per- 
sönlichkeit, welcher  noch  vervollständigt  wird  durch  die  darauf 
folgenden,  jede  Einseitigkeit,  sei  es  der  Herzens-,  Geistes- 
oder Kunstbildung  ausschliessenden  negativen  Bestimmungen  (7). 
„Einsicht,  Kraft  und  Wille  für  das  Gute,  im  Ebenmass  ver- 
einigt, ...  in  allen  Berührungspunkten  und  Verhältnissen  des 
äusseren  Daseins  ...  in  Thun  und  U'andel  vollendet  und  har- 
monisch dargestellt"  —  das  ist  Pestalozzis  Ideal  der  Mensch- 
lichkeit. Es  ist  somit  zurückzuführen  auf  zwei  Faktoren.  Ge- 
sinnung und  Tüchtigkeit,  und  ihre  Vereinigung  in  der 
Persönlichkeit. 

Abstrakter  und  ohne  Absicht  auf  einen  individuellen  Ti-äger 
ist  das  Verhältnis  der  nämlichen  zwei  Faktoren  in  der  Ge- 
burtstagsrede 1818  dargestellt,  wo  uns  die  Idee  der  sittlichen 
Freiheit  entgegentritt.  Die  Kunst  der  Erziehung  muss  dahin 
streben,  „dass  die  Gesamtheit  der  menschlichen  Kräfte  für  das 
Ziel  ihrer  letzten  Bestimmung  in  der  Freiheit  des  menschlichen 
Willens  durch  Glauben  und  Liebe  ^  vereinigt",  oder  „dass  die 
Bildung  alles  Kennens  und  Könnens  unserer  Natur  den  höheren 
Gesetzen  unseres  Willens  untergeordnet  werde"  (Rede  1815,  13). 


*  Pe?^talozzi  macht  nirgends  den  Versuch,  die  Sittlichkeit 
in  eine  philosophische  Formel  zu  fassen.  Die  gew^öhnliche  Be- 
zeichnung dafür  ist  ,Glaube  und  Liebe*  (Rede  1818,  4,  10,  14,  35), 
woraus  sich  neuerdings  ergiebt,  dass  Pestalozzi  iirimer  die  reli- 
giöse Form  der  Sittlichkeit  im  Auge  hat.  Im  „Schwanengesang** 
(139)  braucht  er  auch  einmal  den  Ausdruck  ,, religiöse  Sitt- 
lichkeit.'* 
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Diese  „höheren  Gesetze^  sind  offenher  die  ethischen  Gesetze, 
welche  Pestalozzi  von  den  psychologischen  Gesetzen  wohl  unter- 
scheidet Auf  psychologischer  Gesetzmässigkeit  hemht  das 
^Wachstum  der  menschlichen  Kräfte  (ib.  lO),  ans  ethischen 
Gesetzen  folgt  ilire  „gemeinsame  Bestimmung"  (ib.).  In 
jener  wurzeln  die  methodologischen,  in  diesen  die  teleologischen 
Prinzipien  ^,  und  es  mag  schon  hier  darauf  gewiesen  werden,  dass 
der  Ausdruck  „Naturgemässheif*  sowohl  die  ethische,  als  die 
psychologische  Gesetzmässigkeit  in  sich  begreift  („Schwanenges.* 
107,   117). 

Eine  abscliliessende ,  alle  bisherigen  Ausführungen  zu- 
sammenfassende Darlegung  des  Erziehungszieles  giebt  der 
„Schwanengesang.'^  Von  besonderem  Interesse  ist  sie  be- 
sonders dadurch,  dass  P.  hier  auf  den  Begriff  des  Gleichge- 
wichts der  Kräfte  zurückgreift,  um  ihn  zu  berichtigen  und  ge- 
nauer zu  fassen.  Denn  nichts  anderes  als  eine  Präzisierung 
jenes  Begriffs  ist  die  „Gemeinkraft  der  Menschlich- 
keit", welche  hier  als  das  letzte  Ziel  der  Erziehung  erscheint 
(3  ff.,  32  ff.;  106  —  117  in  ausführlichster  Darstellung).  Zu  dem 
bloss  quantitativen  Verhältnis  der  Grössengleichheit  der 
Komponenten,  welches  allerdings  die  Voraussetzung  der  Ge- 
meinkraft, wenn  auch  ein  nie  völlig  erreichbares  Ideal  ist 
(109,  110),  kommt  eine  wesentliche  qualitative  Bestimmung 
hinzu.  Was  das  Gleichgewicht,  wie  es  nun  näher  bestimmt 
wird,  zu  einem  unter  allen  Umständen  und  Verhältnissen  des 
Menschengeschlechts  gleich  erreichbaren  —  und  jedenfalls  ist 
gemeint,  auch  allgemein  zu  erstrebenden  —  Ziele  macht,  ist 
„das  gesicherte  Dasein  von  Glauben  und  Liebe^'  ( m )?  &1^  ^ 
ethische  Element  desselben.  Aber  obwohl  ausschlaggebend,  ist 
dieses  für  sich  allein  nicht  ausreichend.  So  wenig  einseitige 
intellektuelle  oder  physische  Bildung  zur  Gemeinkraft  führt,  so 
wenig  vermögen  Glauben  und  Liebe  allein,  ohne  Ausbildung  der 
Denk-  und  Kuustkraft,    dem    echten  Dienst    unsers  öffentlichen 


'  Noch  deutlicher  zeigt  sich  das  in  der  Vorrede  zur  2.  Aus- 
gabe der  Leuzburger  Rede  (bei  Mann  III,  S  353):  „Alle  Kunst- 
bemühungen unsers  Geschlechts,  die  die  Entfaltung  und  Bildung 
unserer  geistigen  und  physichen  Kräfte,  zu  deren  psycho- 
logischer Bejs^ündung  die  Idee  der  Elemeniarbildung  hin- 
lenkt, zum  Zwecke  haben,  sind  den  höheren  Gesetzen  der  sitt- 
lichen und  religiösen  Bildung  unsers  Geschlechts  zu  unter- 
ordnen." 
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und  Privatlebens  zu  genügen"  (111),  wie  schon  der  Schul- 
meister zu  Bonnal  seinen  Inspektoren  auseinander  gesetzt  hat. 
Und  weiterhin,  wo  als  das  „innere  Entfaltungsmittel  der 
Gemeinkraft'^  Seh w.  Ges.  112  die  Liebe,  113  das  Gewissen  be- 
zeichnet wird,  während  , ,die  äussern  Mittel  ihrer  Entfaltung 
im  ganzen  Umfang  der  menschlichen  Thatkraft  liegen,  wie 
diese  uns  befähigt,  das,  von  der  Geistes-  und  Kunstkraft  unter- 
stützt, äusserlich  darstellen  zu  können,  wofür  die  Liebe  .  .  . 
unsre  Kräfte  in  Bewegung  setzt"  (1 12),  kehrt  unter  dem  Namen 
der  Gemeinkraft  oder  des  Gleichgewichts  der  Kräfte  augen- 
scheinlich das  Verhältnis  von  Gesinnung  und  Fähigkeit  zum 
Handeln  wieder,  welchem  wir  bereits  oben  begegnet  sind.  Ist 
aber,  wie  dann  weiter  ausgeführt  wird,  „Liebe  und  Glaube 
das  A  und  0  der  naturgemässen  Bildung  zur  Menschlichkeit"  . . . 
und  vermögen  Geistes-  und  Kunstkräfte  nur  in  ihrer  Unterord- 
nung unter  jene  „das  Ihrige  zur  Harmonie  unsrer  Kräfte  und 
zum  Gleichgewicht  derselben  beizutragen"  (117),  so  ist  Har- 
monie oder  harmonisches  Gleichgewicht  der  Kräfte 
keine  deckende  Bezeichnung  für  die  Vorstellung,  welche  P.  da- 
mit verbindet.  Denn  jene  Ausdrücke  bezeichnen  nur  ein  wohl- 
gefälliges Grössenverhältnis,  aber  ohne  Angabe  des  Grnndtones, 
welcher  den  Charakter  des  Akkordes  bestimmt.  Das  ist  wohl 
auch  der  Grund,  warum  P.  die  Bezeichnung  selber  ungenügend 
findet,  sie  in  den  „Ansichten"  und  in  der  Rede  von  1818  duich 
andere  ersetzt  und  im  „Schwanengesang"  durch  die  Einführung 
des  Begriffs  der  Gemeinkraft  berichtigt,  und  warum  er  nicht 
ermüdet,  gegenüber  der  Zerfahrenheit  einer  bloss  vielseitigen 
Steigerung  der  einzelnen  Kräfte  die  Notwendigkeit  einer  inneren 
Einheit  zu  betonen. 

Anderseits  ist  das  durch  die  Gemeinkraft  ausgedrückte 
Verhältnis  der  Unterordnung  der  Geistes-  und  Kunstkraft  unter 
Glauben  und  Liebe  für  sich  allein  auch  nicht  ausreichend,  um 
den  Gedanken  Pestalozzis  zu  fassen,  weil  es  die  absolute 
Grösse  der  dasselbe  konstituierenden  Glieder  unberührt  lässt. 
Er  betrachtet  aber  die  Steigerung  der  einzelnen  Kräfte  an 
sich  als  ein  Postulat.  War  es  daher  oben  eine  Präzisierung 
des  Gleichgewichts  in  qualitativer  Hinsicht,  wenn  das  „herr- 
schende" (107)  Element  desselben  angegeben  wurde,  so  ist  es 
eine  Ergänzung  desselben  in  quantitativer  Hinsicht,  wenn  (4) 
das  „Streben  nach  Vollkommenheit,  nach  Vollendung 
der  menschlichen  Kräfte"  mit  in  den  Begriff  der  Gemein- 
kraft aufgenommen  wird.     Diese  vereinigt   somit   in  sich  zwei 
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Prinzipien:  die  Idee   der   sittlichen    Freiheit   der  Persönlich- 
keit and  die  Idee  der  Vollkommenheit  der  Kräfte  ^. 

Wenn  P.  im  „Schwanengesang"  die  Ausdrücke  , .Gemein- 
kraft** und  „Gleichgewicht  der  Kräfte"  wechselseitig  für  einan- 
der braucht,  so  beweist  das  nur,  dass  sie  für  ihn  eine  und  die- 
selbe Sache  bedeuten.  Die  Gemeinkraft  ist  das  Gleichgewicht 
der  Kräfte,  von  der  Seite  ihrer  inneren  Einheit  betrachtet*; 
die  Vielheit  der  gleichwiegenden  Kräfte  ist  die  Evolution  des 
Begriffs  der  Gemeinkraft  *'.  Und  es  ist  anzunehmen ,  dass  P. 
mit  dem  Gleichgewicht  und  der  Harmonie  der  Kräfte  von  je- 
her, auch  schon  in  „Lienh.  und  Getr/',  die  nämliche  Vorstel- 
lung verbunden  habe,  wenn  auch  die  vollständige  Verdeutlichung 
derselben  erst  durch  die  fortwährenden  Missverständnisse  und 
Missdeutungeu  vonseite  der  Zeitgenossen  in  Gang  gesetzt  wurde. 

Mit  der  Feststellung  des  allgemeinen  Begriffs  der  Mensch- 
lichkeit sind  aber  Pestalozzis  teleologische  Erwägungen  keines- 
wegs erschöpft.  So  früh  in  ilim  der  Grundsatz  fe-ststaud,  dass 
der  Mensch  im  Kinde  gebildet  werden  müsse,  so  früh  stand 
ihm  auch  das  andere  fest,  dass  nicht  ein  abstraktes  Mensch- 
heitsideal das  Ziel  der  Erziehung  sein  könne,  sondern  dass  das- 
selbe jeweileu  durch  den  Stand  und  die  bürgerlichen  Ver- 
hältnisse der  Eltern  modifiziert  werden  müsse.  Das  konkrete 
Ziel  der  Erziehung  ist  daher  in  jedem  Falle  bestimmt:  einer- 
seits durch  die  allgemeine  Menschheitsidee,  anderseits  durch  die 
Rücksicht  auf  die  „Individuallage^S  d.  h.  durch  die 
Lebensbedingungen  des  Gesellschaftskreises,  welchem  das  Kind 
durch  seine  Geburt  angehört.     Da  dem  Erziehungsziel  in  „Wie 


*  Der  klasäiscbe  Ausdruck  dieses  Verhältnisses  findet  sich 
„Schw.  Ges."  139:  „Die  religiöse  Sittlichkeit  braucht  die  Welt 
und  alle  ihre  Mittel  und  Kräfte  zum  Dienste  des  Höheren  and 
Göttlichen,  das  in  ihr  lebt,  und  dieses  mit  einer  Aufmerksamkeit 
Sorgfalt  und  Thätigkeit,  als  wäre  sie  im  Dienste  der  Welt  selber. 
.  .  .  Aber  an  sich  selbst  giebt  sie  uns  dieselben  nicht,  sie  unter- 
richtet uns  nicht  darin  .  .  .  sie  bildet  keinen  Kaufmann ,  keinen 
Gewerbsmann,  keinen  Gelehrten  und  keinen  Künstler.  Aber  sie 
vollendet,  was  sie  nicht  giebt;  sie  heiligt,  was  sie  nicht 
erschafft,  und  segnet,  was  sie  nicht  lehrt.** 

^  In  ähnlichem  Sinne  wird  das  Wort  „GemeinkratV"  im 
„Schwanengesang"  (174)  auf  die  Gesamtwirkimg  des  Instituts 
angewendet. 

'  Daraus  erklärt  sich  der  oifenbarc  Widerspruch  im  Aus- 
druck, wenn  „Schw.  Ges.*'  107  gesagt  wird,  dass  die  Gemeinkraft 
aus  der  Harmonie  der  Kräfte  und  „Schw.  Ges."  112,  dass  die 
Harmonie  der  Kräfte  aus  der  Gemeinkraft  hervorgehe. 
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Gertrud"  kein  besonderer  Abschnitt  gewidmet  ist,  so  tindet  dort 
auch  die  nähere  Bestimmung  desselben  nach  der  sozialen  Seite 
hin  keine  systematische  Erörterung,  sondern  wird  mit  der  Be- 
sprechung derjenigen  Seite  der  Menschlichkeit  verbunden,  auf 
welche  der  veränderliche  Faktor  in  der  Erziehung,  „das  Wan- 
delbare der  Lage'*  des  Kindes,  den  grössten  Einflnss  hat,  mit 
der  Darstellung  der  physischen  Bildung  oder  der  Bildung  zu 
den  Fertigkeiten  im  XII.  Briefe.  Aber  wenn  daselbst  zunächst 
auch  nur  von  dieser  einen  Seite  der  Erziehung  die  Rede  ist 
(XII,  TD),  so  wird  doch  alsbald  den  Anforderungen  des  „schran- 
kenvollen Menschenlebens*'  das  ganze  Gebiet  der  Kräftebilduug 
untergeordnet:  „Jede  Führung,  die  uns  in  der  Entfaltung  unserer 
Kräfte  und  Fertigkeiten  von  dem  Mittelpunkte,  auf  wel- 
chem die  In«]ividualitätsbesorgung  alles  dessen  beruht,  was  der 
Mensch  durch  die  ganze  Reihe  seiner  I.ebenstage  zu  leisten,  zu 
tragen,  zu  besorgen  und  zu  versorgen  verpflichtet  ist,  ab- 
lenkt .  . .,  muss  als  eine  Abweichung  von  den  Gesetzen  der 
Natur,  von  der  Harmonie  meiner  selbst  mit  mir  selbst  .  .  .,  als 
ein  Hindernis  meiner  Selbstbildung,  meiner  Berufsbildung,  meiner 
Pflichtent Wicklung  .  .  .  angesehen  werden.  Jede  Unterrichts- 
weise, die  den  Samen  solcher  Übel  für  das  schranken  volle 
Menschenleben  in  sich  selbst  trägt,"  muss  besorgten  Eltern 
„Entsetzen  verursachen"  (XII,  11).  Und  der  XII.  Brief  schliesst 
mit  der  ausdrücklichen  Nebeneinanderstellung  der  beiden  die 
konkrete  Aufgabe  der  Erziehung  bestimmenden  Prinzipien.  Denn 
die  methodologische  Untersuchung  über  die  physische  Bildung 
führt  P.  vor  das  „weit  grössere  Problem" :  „Wie  kann  das 
Kind,  sowohl  in  Absicht  auf  das  Wesen  seiner  Bestimmung 
(d.  i.  die  Menschlichkeit),  als  in  Absicht  auf  das  Wandelbare 
seiner  Lage  und  seiner  Verhältnisse,  also  gebildet  werden,  dass 
ihm  das,  was  im  Laufe  seines  Lebens  Not  und  Pflicht  von  ihm 
fordern  werden,  leicht  und  womöglich  zur  anderen  Natur  wird** 
(XII,  12).  Somit  spaltet  sich  die  Aufgabe  der  Erziehung  theo- 
retisch in  eine  doppelte:  1)  den  Zögling  zur  Menschlichkeit  zu 
bilden,  2)  ihn  so  früh  als  möglich  seiner  Individuallage  anzu- 
passen, ja,  ihm  „Anhänglichkeit  an  die  wirkliche  Wahrheit  seiner 
positiven  Verhältnisse"  einzupflanzen  (ib.  XII,  P ).  Und  zwar 
hält  P.  diese  zweite  Aufgabe  für  nicht  weniger  wichtig, 
als  die  erste.  „Die  unermesslichen  Übel  einer  fundamentlosen 
Scheinaufklämng  und  unsrer  elenden  Maskeraden-Revolution" 
führt  er  auf  eine  Erziehung  zurück,  welche  die  individuellen 
Verhältnisse  der  Kinder  nicht  genug  berücksichtige  (ib). 
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Allerdings  hat  P.  bei  seinen  Aasführongen  im  XII.  Brief 
—  was  sich  aas  der  Geschichte  seiner  pädagogischen  Unter- 
uebmongen,  welche  auf  dem  Gebiet  der  Armenerziehnng  liegen, 
erklärt  —  immer  die  Kinder  der  ^^handarbeitenden''  Stände  im 
Aage.  Aber  dass  wir  es  gleichwohl  dorchaas  nicht  mit  einer 
nur  für  die  Armenerziehong  gültigen  Ausnahme,  sondern  mit 
einer  allgemeinen  Maxime  zu  thun  haben,  geht  schlagend 
aus  einem  älteren  Aufsatze  Pestalozzis  hervor,  wo  er  die  Not- 
wendigkeit einer  Modifikation  des  Erziehungszieles  und  demge- 
mäss  der  Gliederung  der  Erziehungsanstalten  nach  Ständen 
allgemein  in  zusammenhängender  und  systematischer  Darstellung 
nachzuweisen  versucht.  In  einem  Aufsatze  „Von  der  Er- 
ziehung'^, im  ,,Schweizer  Blatt"  1781  erschienen  (bei  Mann 
in,  S.  3l  f[.)j  wird  statt  des  abstrakten  Begriffs  der  Mensch- 
lichkeit von  vornherein  die  durch  die  Individuallage  des  Zög- 
lings bestimmte  konkrete  Form  derselben  als  Ziel  der  Erziehung 
hinbestellt  ^  Aus  der  Verschiedenheit  der  Menschen  nach 
ihrer  Lage,  ihren  Bedürfnissen,  Sitten,  Anhänglichkeiten,  nach 
Klima,  Regieruiigsform  und  Berufeart  folgt  die  Notwendig- 
keit ebenso  verschiedener  Erziehungswege  (2j.  Denn  die  Wohl- 
fahrt der  Menschen  beruht  in  allen  Gesellschaftskreisen,  „auf 
Edelsitzen,  in  Bürgerhäusern  und  Bauemhütten",  darauf,  dass 
sie  in  der  Lebenssphäre  und  Lebensanschauung  ihrer  Eitern  und 
für  dieselbe  erzogen  werden  (G — 8).  Und  „unter  den  Edelleuten, 
unter  den  Bürgern  und  unter  den  Landleuten'^  hat  die  Ab- 
weichung von  den  althergebrachten  „Sitten,  dem  Ton  und  der 
Lebensart  dieser  Stände"  in  der  Erziehung  der  Kinder  „häus- 
liche Zerrüttung"  im  Gefolge  (9).  Da  diese  Erziehungsfaktoren 
ihre  ungehemmteste  Wirksamkeit  in  der  Familie  entfalten,  ge- 
langt P.  folgerichtig  zum  Postulat  der  Erziehung  in  der 
Familie,  der  Wohnstubenschule;  Vater  und  Mutter  sind 
des  Kindes  natürliche  Erzieher  und  Lehrer  (I,  11,  37 — 50). 
Und  selbst  da,  wo  „ein  Kind  mehr  wissen  und  lernen  muss,  als 
es  sein  Vater  lehren  kann,  muss  der  Lehrer  sein  Nebenwerk 
in  des  Vatei-s  Ai'beit  so  hineinflechten,  wie  ein  Weber  eine 
Blume  in  ein  ganzes  Stück  Zeug  hineinwirkt"  (II,  12).  Wo 
aber  —  so  muss  man  aus  dem  Vorausgegangenen  folgern  — 
nicht  jedes  Haus    zur  Mitteilung    eines    notwendig    scheinenden 


^  Zu  leben,  in  seinem  Stand  glücklich  zu  sein,  und  in 
seinem  Kreis  nützlich  zu  werden,  ist  die  Bestimmung  des 
Menschen,  ist  das  Ziel  der  Auferziehung  des  Menschen  (1). 
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Bildongszusatzes  seinen  eignen  Lehrer  zu  halten  vermag,  da 
wird  die  geforderte  EinBchmelzong  des  Unterrichts  in  die  häus- 
liche Erziehung  am  sichersten  bewirkt,  wenn  für  die  Familien 
gleichen  Standes,  gleicher  Lebensführung  und  Lebensanschauung 
besondere  Schulen  eingerichtet  werden.  So  folgt  aus  der  Idee 
der  Familienschule  das  Postulat  der  Standesschule.  P.  be- 
dient sich  zwar  dieses  Wortes  nicht.  Aber  lassen  schon  die 
vorausgegangenen  Vordersätze  —  ohne  eine  Inkonsequenz  im 
Denken,  welche  anzunehmen  nichts  uns  berechtigt  —  eine 
andere  Folgerung  nicht  zu,  so  bestätigen  seine  eigenen  Äusse- 
rungen, dass  er  diesen  Schluss  gezogen  habe.  „Es  dünkt  mich" 
—  sagt  er  I,  29  —  „wenn  alle  Tiere  der  Erde,  jedes  zu  seiner 
Laufbahn,  auferzogen  werden  müssten,  sie  alle  müssteu  nicht 
zu  ungleicheren  Dingen  angeführt  werden,  als  der  Mensch  allein. 
Aber  wenn  die  Tiere  der  Erde  Anferziehung  nötig  hätten  wie 
unser  Geschlecht,  so  würde  man  doch  den  Wolf  und  das  Schaf, 
den  Fuchs  und  den  Hasen  nicht  in  die  gleiche  Schule 
schicken.^'  Und  folgerichtig  werden  ihm  an  sich  gute  Er- 
ziehungsanstalten zu  Quellen  der  häuslichen  Zerrüttung,  wenn 
sie  zu  allgemein  sind  (10).  „Lienhard  und  Gertrud^' 
ist  das  Bilderbuch  zu  diesen  Lelirsätzen.  Die  Familienschule 
der  Gertrud  und  die  nach  ihrem  Vorbild  eingerichtete  Dorfschule 
für  die  „Baumwollenkinder"  zu  ßonnal  sind  die  künstlerisch- 
anschauliche Darstellung  dieser  Grundsätze,  was  im  Einzelnen 
wohl  nicht  nachgewiesen  zu  werden  braucht.  Doch  verdient 
eine  Steile  (Teil  III,  Cap.  19)  besondere  Erwähnung,  weil  sie 
die  Erziehung  des  Kindes  für  seine  Individuallage  ^  in  un- 
mittelbare Verbindung  mit  der  Humanitätsidee  bringt. 

Es  ist  für  die  Genesis  der  pädagogischen  Ideen  Pesta- 
lozzis beachtenswert,  dass  ihm  das  Prinzip  der  Erziehung  nach 
Ständen  schon  in  voller  begrifflicher  Ausreifung  feststand,  als 
er  für  den  allgemeinen  Begriff  der  Menschlichkeit  noch  eine 
Formel  suchte.  Obgleich  das  bisher  Mitgeteilte  zur  Bestätigung 
dieses  Satzes  ausreichen  dürfte,  so  ist  es  um  später  zu  bespre- 
chender Kontroversen  willen  doch  geboten,  den  Nachweis  zu 
vervollständigen  und  über  das,  was  vor  der  Schrift  „Wie  Ger- 
trud" liegt,  volle  Klarheit   zu    erlangen.      Wenn  es   auch  eine 


'  „Dieser  vorzügliche  Endzweck  aller  Erziehung  schien  ihnen 
(dem  Janker,  dem  Lieutenant  und  dem  Baumwollen  -  Meyer) 
ohne  weiteres  das  erste  Bedürfnis  einer  vernünftigen 
Menschenschul.*'     cf.  Teil  IV,  Kap.  36. 


( 
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ausgemachte  Sache  ist,  dass  Pestalozzis  pädagogisches  Denken 
in  den  menschenfreundlichen  Motiven  der  Annenerziehung  seine 
Wurzel  hat,  so  steht  quellenmässig  ehenso  fest,  dass  er  die  hier 
befolgte  Regel  nicht  so  bald  aussprach,  als  er  sie  auch  zur  all- 
gemeinen Maxime  erweiterte.  Schon  in  seinem  ersten  Aufsatz 
über  Armenerziehung,  seiner  ersten  pädagogischen  Schrift  über- 
haupt, in  den  „Briefen  über  die  Erziehung  der  armen 
Land  Jugend"  ^^  heisst  es  in  der  Einleitung  ganz  allgemein: 
„Es  ist  alleweg  Wahrheit,  dass  jeder  Stand  des  Menschen 
seine  Tugend  vorzüglich  in  den  Einschränkungen,  Hemmungen 
und  Beschwerlichkeiten  seiner  älteren  Tage  üben  soll  .  .  .  Diese 
allgemeine  Wahrheit  finde  ich  am  all  erwichtigsten  in  der 
Auferziehung  der  Armen  zum  allerbeschwerlichsten  Berufe  des 
liCbens"  (Seyff.  VIII,  258).  Durch  die  „Individualbestimmung  des 
Menschen"  —  ein  Ausdruck  aus  der  ,, Abendstunde",  Aphor.  20 
—  wird  die  Idee  der  Menschlichkeit  modifiziert  ^,  aber  nicht 
verdunkelt.  Und  sie  darf  nicht  verdunkelt  werden,  sonst  sinkt 
die  Erziehung  zu  menschenunwürdiger  Abrichtung  für  bestimmte 
Berufsverrichtungen  herab.  Nichts  anderes  kann  gemeint  sein, 
wenn  es  in  der  „Abendstunde"  (geschrieben  während  oder  un- 
mittelbar nach  der  Auflösung  der  Armenanstalt  auf  dem  Nen- 
hofej  einerseits  heisst:  „du  lebst  nicht  für  dich  allein  auf 
Erden;  darum  bildet  dich  die  Natur  für  äussere  Verhältnisse 
und  durch  sie**  —  und  anderseits  gefordert  wird,  dass  ,,die 
Berufs-  und  Standesbilduug"  dem  allgemeinen  Zweck  der  Men- 
schenbildung untergeordnet  werden  solle  (Aphor  45).  Und  in- 
sofern die  früheste  Entfaltung  der  Kräfte  in  allen  Lebenslagen 
im  wesentlichen  übereinstimmt,  kann  der  Menschenbildung  ohne 
Widerspruch  mit  dem  Prinzip  der  Individualisierung  auch  ein 
gewisser  zeitlicher  Vorsprung  zuerkannt  werden^. 

Im  Hinblick    auf    diese    prinzipiellen   Ausführungen  Pesta- 
lozzis ist  es  daher    nur  ein  Spezialfall    zur    allgemeinen  Regel, 


^  Gedruckt  1777  in  Iselins  „Ephemeriden  der  Menschheit*' 
Bei  Seiffarth  VIII.  Band.     Bei  Mann  auszugsweise  XXXIX. 

*  „Ich  bin  nicht  der  Meinung,  dass  es  bei  solchen  Gewerb- 
samkeita-Vues  weniiier  möglich  sei,  sittliche  Endzwecke  zu  er- 
reichen, als  bei  jeder  andern  Erziehungsanstalt.  .  .  .  Unendlich 
vieles  von  der  Erziehung  für  die  Sittlichkeit  scheint  wesentlich 
und  ist  nur  Modifikation  des  äussern  Kleids  .  .  .  spinnen 
oder  grasen,  weben  oder  pßügen,  das  wird  an  sich  weder  sittlich, 
noch  unsittlich  machen  (Seyff.  VIII,  276). 

'  „Erst  bist  duKiud,  Mensch,  hernach  Lehrling  deines 
Bernfes"  (Abendst    64}. 
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weiiii  ,,da8  Ideal  seines  Traumes'*  hiusichtlicli  der  Armeuerzieh- 
ung  Feldbau,  Fabrik  und  Haudlung  umfasste  („^Vie  Gertmd*'  I)^ 
und  es  ist  für  die  Auffassung:  aller  einschlägigen  Stellen  in  „Wie 
Gertrud",  namentlich  des  XI 1.  Briefes,  entscheidend,  dass  P. 
eingangs  erklärt,  er  sei  nach  allen  seinen  Lebenserfahrungen 
nur  wenig  von  seinen  damaligen  Ansichten  über  die  Funda- 
mente seines  Planes  zurückgekommen.  Die  „Menschenschnle^^ 
welche  daselbst  postuliert  wird,  ist  daher  nicht  etwa  eine 
allgemeine  Schule  für  die  Kinder  des  Reichen  und  des  Armen, 
des  Bauers  und  des  Junkers,  des  Handwerkers  und  des  Gelehi'- 
ten;  davon  ist  nirgends  die  Rede.  Was  P.  will,  ist  allerdings 
Bildung  für  alle  —aber  nach  Ständen.  Das  Allgemein- 
Menschliche  soll  die  Stände  nicht  aufheben,  noch  sie  ignorieren, 
es  soll  sie  durchdringen.  Es  ist  eine  Idealgestalt,  welche  in 
der  Individuallage  des  Kindes  als  einem  gegebenen  Rahmen 
realisiert  werden  soll. 

Aber  auch  einem  Missverständnis  entgegengesetzter  Art 
muss  vorgebeugt  werden.  Die  Stände  Pestalozzis  sind  keine 
Kasten.  Die  aus  den  Einflüssen  der  Individuallage  hervor- 
gehenden ßestimmtlieiten  des  Menschen  machen  offenbar  nur  einen 
Teil  dessen  aus,  was  man  seine  Individualität  zu  nennen  pflegt; 
es  ist  seine  anerzogene  Eigenart.  Daneben  kennt  P.  aber 
auch  angeborene  Unterschiede  der  Individuen,  und  er  will 
sie  berücksichtigt  wissen.  Zunächst  bestimmen  sie  die  Wahl 
des  Berufes  innerhalb  des  Standes,  welchem  der  Zögling  durch 
seine  Geburt  angehört.  Der  Schulmeister  zu  Bonnal,  welcher 
diejeniiren  von  seinen  Buben,  welche  kein  Land  besitzen,  zu 
Handwerkern  bestimmt,  führt  sie  in  freien  Stunden  in  alle  Werk- 
stätten des  Dorfes,  ,, sieht  ihnen  Stunden  lang  zu,  wie  der  eine 
di»rses  und  der  andere  das  angreife  und  forscht  so  von  fern, 
was  aus  einem  jeden  zu  machen  („L.  u.  G."  Teil  III  Cap.  84). 
Aber  dem  Talente  soll  der  Weg  geebnet  werden,  sich  über  die 
angestammte  Berufssphäl*e  zu  erheben.  ,,Ohnaussprechliche  Wonne" 
ist  es  dem  Erzieher,  „vielleicht  etwan,  wo  es  niemand  erwartete, 
im  elenden,  verlassenen  Sohne  des  ärmsten  Taglöhnei*s  Genie 
und  Grösse  zu  finden  und  zu  retten"  (Sej^tt.  VIII,  2^)8 ).  Aber 
ruhen  selbst  bei  solchen  bevorzugten  Naturen,  die  später  ilu'e 
eigenen  Bahnen  wandeln,  im  häuslichen  Boden  die  starken  Wur- 
zeln ihrer  Kraft  („Schweiz.  Bl.'*  I,  50),  so  gilt  das  in  weit 
höherem  Masse  von  der  Masse  der  Menschen,  bei  welchen  P, 
eine  gewisse  Durchschnittsbegabung  ohne  ausgesprochene  Rich- 
tung anzunehmen  scheint.     Eben   weil  sie,   im  Gegensatze  zum 
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Genie,  ihren  Kurs  nicht  selber  bestimmen,  weil  der  tür  die  In- 
dividualität gelassene  Raum  bei  ihnen  nicht  ausgefüllt  ist,  sollen 
sie  unter  die  ganze  Macht  des  häuslichen  Einflusses  gestellt 
werden,  damit  Individualität  —  entstehe.  Also  nicht  bloss 
Menschen,  sondern  in  die  gegebenen  Formen  des  wirklichen 
Lebens  passende  individuelle  Menschen  zu  bilden,  das  be- 
trachtet P.  als  die  Aufgabe  der  Erziehung.  Eben  darum  muss 
sie  Standeserziehung  sein,  damit  ihr  Zögling  nicht  wie  ein 
Fleisch  und  Blut  gewordenes  Abstraktum  durch  die  Welt 
wandere,  gleich  ungeeignet,  den  gesuchten  Platz  in  ihr  zu  finden, 
wie  den  offenen  auszufüllen  '. 

So  tritt  uns  denn  in  allen  Äusserungen  Pestalozzis  aus 
dem  ersten  Vierteljahrhundert  seiner  pädagogischen  Publizistik 
(177ü — 1801),  von  den  Briefen  über  Armenerziehung  bis  zu 
«Wie  Gertrud"  -  eine  geschlossene  und  widerspruchslose  Ansicht 
über  das  Ziel  der  Erziehung  entgegen.  Um  so  überraschender 
ist  angesichts  dieser  Evidenz  und  W'iderspruchslosigkeit  der 
teleologischen  Prinzipien  Pestalozzis  die  Erscheinung,  dass  sich 
schon  im  ersten  Dezennium  unsers  Jahrhunderts  zwei  einander 
entgegengesetzte  Missdentungen  derselben  geltend  machten.  Die 
Humanisten  übersahen  darin  das  Allgemeine  und  erklärten 
seine  Methode  als  Erziehung  zur  Bestialität  ^  statt  zur  Hu- 
manität; andere  übersahen  das  Besondere  und  schoben  ihm, 
je  nach  dem  individuellen  Standpunkte  in  tadelndem  oder  m 
lobendem  Sinne,  ein  abstraktes  Erziehungsideal  unter,  so  dass 
die  einen  gegen  seine  Methode  den  Vorwurf  erhoben,  sie  ent- 
fremde die  Kinder  ihrem  Stande,  die  andern  es  ihm  als  Ver- 
dienst anrechneten,  dass  er,  über  die  Standesunterschiede  hin- 
wegsehend, eine  allgemeine  Menschenerziehung  und  Volksbildung 
(in  dem  oben  zurückgewiesenen  Sinne  des  Wortes)  erstrebt  habe. 


'  Vergl.  den  aus  der  Burgdorfer  Zeit  stammenden  Brief 
Pestalozzis  an  die  Gräfin  Schimmelmann  (bei  Morf,  U,  224): 
„Es  verdirbt  die  allgemeinen  Zwecke  niemand  mehr,  als  die 
träumenden  Allgemeinheitsmenschen  und  befördert  sie 
niemand  mehr,  als  die  wachenden  Detailmenschen.  Man  muss 
desnahen  die  Volkserziehung  fest  an  die  Details  der  Volksbe- 
dürfnisse und  alle  Mittel  der  Aufklärung  und  alles,  was  wir  für 
die  Volksbildung  thun  wollen,  fest  an  das  Gute,  was  in  einem 
jeden  Lande  und  an  einem  jeden  Ort  wirklich  schon  da  ist,  an- 
knüpfen.'* 

°  Die  J.Nachforschungen  über  den  Gang  der  Natur  etc." 
enthalten  keine  Weiterführung  der  teleologischen  Gedanken. 

^  So  der  Aarauer  Rektor  Evers  (siehe  Morf  IV  99.) 
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Die  letztere  Ansicht  hat  sich  bis  auf  den  heutigen  Tag  erhalten 
und  wird  in  neuerer  Zeit  namentlich  von   zwei  um   die    Pesta- 
lozziforschung sehr  verdienten  Autoren  vei*treten.    0.  Hunziker 
(Pestalozzi  und  Fellenberg,  Langensalza  1879,  S.  39)  stellt  P. 
in  Gegensatz  zu   Fellenberg:    „Das    Ideal  Fellenbergs   ist 
die    allgemeine  Erziehung  des  Menschengeschlechts.     Aber  diese 
Erziehung  geschieht  nach  den  Ständen  und  deren  Bedürfnissen; 
und    so    sehr  Fellenberg  auch  im  Einzelnen    mit   grossartigster 
Liberalität  tüchtige  Elemente  der  untern  Stände  befähigte,  sich 
über  die  Schicht,  der  sie  ursprünglich  angehörten,  zu  erheben.  . . . 
die  allgemeine  Regel    ist  es  doch,    dass   jeder   zu    der  Bildung 
erzogen    wird,    die    den    Bedürfnissen    des    Standes    entspricht^ 
dem  er  von  Geburt  angehört**.  .  .   „Das  Ideal  Pestalozzis  ist 
'   ebenfalls    die    allgemeine    Erziehung    des    Menschengeschlechts. 
Diese  allgemeine  Erziehung  verwirklicht    sich  zunächst    in    der 
'naturgemässen   Elementarbildung.     Dieselbe    ist  aber,    weil 
auf  die  Natur  des  Menschengeschlechts   gegründet,    auch  selbst 
wieder  eine  allgemeine,    nicht    nach    Ständen    gesondert, 
nur   nach  Individuen  modifiziert.**     Eine   gesonderte   Armen- 
erziehung   aber    glaubt    Hunziker   bei  P.  dadurch    begründet, 
„1.  weil  die  Armen  die  Masse  bilden,  und  2.  weil  sie,  als  nicht 
verbildet,    das    beste  Feld   für  Experimentierung   in  Sachen  der 
allgemeinen  Elementarbildung   darbieten:    So,    aber    auch  nur 
80,  ist  —    abgesehen   von  Pestalozzis  persönlicher  Vorliebe   für 
die  Armen   und  Schwachen  —  bei  P.  die  Errichtung   einer  ge- 
sonderten    Armenerziehung    innerlich    begründet."      Überein- 
stimmend   mit  Hunziker   interpretiert  Morf  (a.  a.  0.  IV.  Band 
1889,  S.  226)  Pestalozzi  dahin,    „dass  die  Erziehung  nur  den 
Menschen,    nicht   dessen    Stand    im  Auge    behalten    müsse"" 
(Ebenso  III,  114,   167).     Wenn    es    nun  auch    von    vornherein 
psychologisch   unwahrscheinlich  ist,    dass  P.  in  seinem  späteren 
Jahren  so  lang  gehegte  und  fest  gegründete  Ansichten,  wie  wir 
sie  in  der  Periode  bis  „Wie  Gertrud**  bei  ihm  kennen  gelernt,  nm- 
gestossen  habe,  so  ist  es  doch  im  Hinblick  auf  so  widersprechende 
Meinungen    geboten,    sich   hierüber    Gewissheit   zu    verschaffen. 
Und  zwar  soll  es  auf  zweifachem  Wege  geschehen,  sowohl  durch 
die  Darlegung  der  Identität  des  Erziehungszieles  der  folgenden 
Periode  mit    demjenigen    der  vorausgegangenen,  als    durch   den 
direkten  Nachweis  des  nicht-pestalozzischen   Ursprungs   des  ab- 
strakten Humanitätsideals.    Es  gewährt  zugleich  einen  Blick  in 
den  inneren  Entwicklungsgang  des  Pestalozzianismus,  wenn  wir 
mit  dem  letzteren,  dem  Nachweis   der  Fehlerquelle,    be- 
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jtriiineu.  i>er  hervorragendste  Urheber  jener  Richtung,  welche 
in  Pestalozzis  Erziehungsziel  das  Besondere  übersah,  ist  Jo- 
hn nn  es  Niederer,  der  ..Sprecher  des  Instituts"  von  Iferteu. 
Am  frappantesten  zeig:t  sich  der  (legensatz  zwischen  P.  und 
seinen  Interpreten  in  der  ersten  Ausgabe  der  Lenzburger  Rede, 
zu  deren  Text  wie  zu  den  bisherigen  Ansichten  Pestalozzis 
über  die  Berücksichtigung  der  Individuallage  eine  mehrere  Seiten 
umfassende  Anmerkung  Nieilerers  in  völligem  Widerspruch 
steht  '  Er  untersucht  darin  die  Frage,  ob  der  Individualität 
des  Zöglings,  die  er  sowohl  von  ihrer  erworbenen,  als  von  ihrer 
angeborenen  Seite  ins  Auge  fasst,  ein  Einfluss  auf  die  Zielbe- 
stimmung  und  Organisation  der  Erziehung  zuzuerkennen  sei  oder 
nicht,  und  er  verneint  sie.  Was  die  in  nationalen  und  beruf- 
lichen Kreisen  entstehende  Individualität  anbelangt,  so  soll 
sie  ..die  äussere  Einrichtung  der  Schulordnung*'  nicht  bestimmen, 
denn  die  Erziehung  soll  jene  Unterschiede  gerade  ausgleichen*: 
was  die  angeborene  Individualität  anbelangt,  so  kann  sie 
sie  nicht  bestimmen.     Denn    die  angeborenen  Anlagen  sind  un- 


*  Die  Rede  wurde  1809  gehalten,  1810  und  1811,  von  Niederer 
überarbeitet  und  mit  Anmerkungen  versehen,  in  der  Wochen- 
schrift für  Menschenbildung  abgedruckt  unter  dem  Titel:  ,,Uber 
die  lilee  der  Elementarbildung  etc."  Bei  Manu  im  III. 
Band.  Die  Anmerkungen  Niederers  wurden  in  späteren  Ausgaben 
weggelassen,  von  Mann  jedoch  mit  Recht  wieder  aus  der  Ver- 
gessenheit gezogen. 

^  Niederer  bedient  sich,  statt  einer  direkten  Behauptung 
der  rhetorischen  Frage:  „Die  Individualität  bildet  sich,  was  das 
Leben,  den  Umgang  und  ihren  lebendigen  Ausdruck,  die  Sprache, 
betrirt't,  in  der  Nationalität,  d.  h.  in  der  Anschauung  des  Geistes 
dor  Umgebung  der  Kinder.  .  .  .  Hat  die  Elementarschule  dieses 
beschränkt  Individuelle  und  Nationelle  darzustellen?  Muss  sie 
elwii  gar  auf  den  Begi-ilf,  die  Abstraktion  desselben  gegründet 
und  organisiert  sein  ?  Ist  es  wirklich  notwendig,  dass  die 
Schüler  nach  höhern  und  niedern  Ständen  schon  in  ihr  gesondert 
uncl  jeder  Art  ihre  eigne  Nahrung  auf  eine  eigne  Weise  zuge- 
messen werde,  so  dass  die  Schulordnung  nicht  nur  nach  Klassen 
und  StufeJi,  sondern  auch  nach  geistigen  und  gemütlichen, 
nach  Standes-  und  Ber  ufsindividualitäten  äusserlich 
eingerichtet  würde?  Oder  soll  nicht  vielmehr  die  Schule 
den  individuellen  Anschauungskreis,  den  das  häusliche  Leben 
dem  Kinde  giebt,  zu  einem  allgemeinen  erweitern,  seinen  persön- 
lichen Sinn  zu  einem  menschlichen  veredeln,  seine  einseitige 
Berührung  mit  seines  Gleichen  in  eine  allseitig  gesellige  und 
harmonische  verwandeln?  Soll  sie  nicht  eben  das  Leben  der 
Kinder  aller  Stände  in  eine  gemeinschaftliche  Berührung  bringen, 
damit  sich  alle  menschlich  erkennen?'*     (Anm.  III.,  Seite  381.) 
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)hängig  von  äusseren  Ständen  und  Verhältnissen;  es  bleiben 
so  nur  Unterschiede  der  einzelnen  Individuen,  auf  welche  des- 
db  keine  Schulordnung  gegründet  werden  kann,  weil  erstens 
re  Grenzen  fliessen  und  weil  sie  sich  zweitens  erst  während 
tr  erzieherischen  und  unterrichtlichen  Behandlung  des  Zöglings 
igen,  insofern  die  verschiedeneu  Individuen  bei  der  Über- 
indung  gleicher  Schwierigkeiten  „ein  Mehr  oder  Minder  von 
Bist  und  Kraft^'  entfalten.  Folglich,  da  sowohl  generische  als 
lividuelle,  sowohl  erworbene  als  angeborene  Unterschiede  von 
m  Einfluss  auf  die  äussere  Organisation  der  Elementarbildung 
sgeschlossen  sind,  so  bleibt  für  Niederer  nur  der  abstrakte 
snscliheitsbegriff,  mit  Ausschluss  jeder  sozialen,  nationalen,  in- 
dduellen  Bestimmtheit  als  Ideal  der  Erziehung  übrig:  „Ge- 
ig, dass  Elementarbildung  Menschen-,  nicht  Volks-, 
cht  Standes-,  nicht  Nationalbildung,  nicht  Indivi- 
lalitätsbildung  ist''  (Anm.  Seite  386)  V 
.  Die  Anerkennung  kann  man  Niederer  nicht  versagen,  dass 
aus  seinem  Prinzip  die  letzten  Konsequenzen  zieht  Wenn  ein 
Igemeines  Menschentum  das  Ziel  der  Elementarbildung  ist, 
verschwinden  aus  der  teleologischen  Erwägung  nicht  nur  die 
sialen,  sondern  auch  die  nationalen  Unterschiede  —  der  Mensch- 
itsbegriff  schwebt  über  den  Nationen  —  und  mit  demselben 
»chte  wie  vom  Vaterlande,  abstrahiert  Niederer  auch  von 
r  Familie.  Sein  Erziehungsideal  erfordert  Erziehungsan- 
dten, welche  alle  individuellen  Bestimmtheiten  umfassen,  da- 
t  sich  alle  wechselseitig  ausgleichen.  Da  aber  in  der  Familie 
BD  diese  Unterschiede  sich  mit  Naturnotwendigkeit  erzeugen 
d  vererben,  so  gelangt  er  grundsätzlich  zurAblösung  der 
^hule  vom  Haus.  Während  der  Meister  ein  völliges  Auf- 
hen  des  Unterrichts  in  der  häuslichen  Sphäre  erstrebte,  hebt 
in  Jünger  die  Verbindung  zwischen  dem  Schulunterricht  und 
m  Erziehungsgeschäft  der  Familie  auf:  „Aus  dem  häuslichen 
in  und  Thun  wickeln  sich  die  Aufangsfäden  des  Unterrichts 
i,  die  Schule  nimmt  sie  auf  und  spinnt  sie  selbständig 
rt,  bis  sie  auf  einer  höheren  Stufe,  der  Jünglings- 

^  VergL  S.  384:  „Elemontarschulen  können  und  dürfen  eben 
.mm,  wenn  die  Völker  auch  als  Nation  zum  Selbstgenuss  und 
Ibstbewasstsein  erwachen  sollen,  nicht  den  individuellen 
olkscharakter,  noch  viel  weniger  einem  bestimmten  Stan- 
ds- oder  Berufs  Charakter  an  sich  tragen  und  darauf  be- 
chnet  sein.  Die  Forderung  des  ersten  ist  entweder  ein  un^e- 
orer  Missverstand,  oder  ein  entehrendes  Zeichen  der  Zeit.^' 
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Periode,  als  Ansichten  und  Kräfte  sich  wieder  mit 
dem  Leben  und  seinen  Bedürfnissen  einigen  (Anm. 
S.  386).  So  wird  aus  der  Familien-  und  Standesschule  Pesta- 
lozzis bei  Niederer  eine  menschliche  Gattungsschule  ^.  Damit 
ist  nun  die  Bemerkung  schwer  in  Einklang  zu  bringen:  „Frei- 
lich muss  diese  Bildung,  wie  ihrer  Natur  nach  allgemein  mensch- 
lich, ihrem  einzelnen  Stoffe  nach  der  Anlage  des  Individuums, 
den  Bedürfnissen  seiner  Zeit  und  seiner  Lage,  den  Volksverhftlt- 
nisseu,  in  denen  es  lebt,  angepasst  und  darauf  berechnet  sein" 
(Anm.  S.  380).  Wie  soll  das  geschehen,  da  Niederer  unmittel- 
bar vorher  erklärt,  dass  die  Elementarschule  nicht  nach  Standes- 
oder Volksindividualitäten  organisiert,  noch  auf  sie  „berechnet*' 
sein  soll?  — 

Dass  der  Schüler  eines  grossen  Philosophen  oder  Päda- 
gogen in  selbstsändiger  Entwicklung  und  bewusst  zu  andern 
Resultaten  gelangt,  als  sein  Lehrer,  ist  in  der  Geschichte  der 
Ideen  kein  ungewöhnliches  Ereignis.  Aber  dass  der  Jünger 
seine  ihm  eigentümliche  Ansicht  als  einen  erläuternden  Kommentar 
zu  einem  Texte  einführt,  welcher  das  gerade  Gegenteil  von 
ihr  besagt,  das  ist  allerdings  eine  höchst  befremdende  Erschei- 
nung. Dieser  Fall  liegt  aber  hier  vor.  Denn  der  kommentierte 
Text  lautet:  „Nicht  nach  der  verkehrten  Ansicht  (sc.  soll 
meine  Methode  eine  allgemeine  sein),  die  Menschen,  die 
Kräfte,  die  Charaktere,  die  Gesinnungen  und  Handlungsweisen 
der  Zöglinge  gleich  zu  machen  und  die  Stände  und  Ver- 
hältnisse zu  vermischen.  Nein,  die  Methode  will,  dass 
jeder  Zögling  aus  sich  selbst  in  sein  Verhältnis  und  seine 
Umgebung  hineinwachse"  (§   17). 

Sollte  sich  Niederer  dieses  Gegensatzes  zu  P.  wirklich  nicht 
bewusst  gewesen  sein?  Fast  scheint  es  so.  Mit  einiger  Deh- 
nung der  Begriffe  liesse  sich  auch  eine  oberflächliche  Über- 
einstimmung mit  P.  herstellen.  Der  Zögling,  welchen  die  Schule 
nach  Niederers  Programm  im  Kindesalter  der  häuslichen  Bildung: 
entzieht,  um  ihn  im  Jünglingsalter,  mit  Kräften  und  Kenntnissen 
ausgerüstet,  „dem  Leben  und  seinen  Bedürfnissen"  zurückzu- 
geben, scheint  ja  immer  noch,  Pestalozzis  Idee  gemäss,  „in  seine 


^  Harnisch  bemerkt  daher  mit  Recht:  „Aus  einer  volks- 
tümlichen Bildung  machte  Niederer  eine  menschheitliche  — 
ein  luftiges  Erziehungsgebäude  für  die  Menschheit",  wie  er  ander- 
seits die  Beachtung  des  nationalen  Elementes  als  eine 
Eigentümlichkeit  der  preussischen  Schule  Pestalozzis  bezeichnet 
(Deutsche  Volksschulen,  Berlin  1812,  S.  24). 
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Verhältnisse  und  Umgebnngen  hineinwachsen"  zu  können.  Aber 
diese  Lösung  des  Widerspruchs,  welche  an  sich  schon  recht  ge- 
künstelt wäre,  wird  durch  den  Fortgang  des  Textes  der  Lenz- 
burger Kede  auf  das  bestimmteste  ausgeschlossen.  Denn  Bildung 
und  Fortbildung  des  Kindes  „muss  ...  ununterbrochen  an 
die  Wahrheit  seines  wirklichen  Seins  und  Lebens  angeknüpft 
werden"  (§  98).  Der  Zögling  muss  —  so  heisst  es  in  wört- 
licher Übereinstimmung  mit  der  30  Jahre  älteren  „Abendstunde" 
—  nicht  nur  für  seine  Verhältnisse,  sondern  auch  durch  sie 
gebildet  werden  (Lenzb.  Rede  104,  vgl.  95,  98,  99,  102;  „An- 
sichten" 9,  54). 

Der  Irrtum  Niederers  war  um  so  verhängnisvoller,  als  ihm 
die  Autorität  seines  Urhebers  nah  und  fem  Eingang  verschaffte. 
Wie  früh  sich  sein  Einfluss  im  Pestalozzischen  Jüngerkreise 
geltend  machte,  beweist  der  Umstand,  dass  schon  bei  der  Be- 
ratung des  Prospekts  für  die  vereinigten  Anstalten  von  Mün- 
chenbuchsee und  Hofwyl,  Sommer  1804,  Fellenberg  nur  mit 
Mühe  die  Aufnahme  der  Erklärung  durchzusetzen  vermochte, 
dass  die  allgemeine  Menschenbildung,  die  das  Institut  anstrebte, 
einer  späteren  Standesbildung  nicht  störend  vorgreifen  werde 
(siehe  Morf  III,  185).  Wie  sehr  Niederer  damals  in  dem 
Glauben  lebte,  er  sei  der  richtige  Interpret  Pestalozzis,  beweist 
eine  aus  dieser  Ztit  stammende  Zuschrift  von  ihm  an  Fellen- 
berg, worin  er  den  Gegensatz  zwischen  sich  und  Fellenberg 
in  einen  Gegensatz  zwischen  Pestalozzi  und  Fellenberg  ver- 
kehrt ^ 

Niederers  Einfluss  erkennen  wir  wieder  in  der  Vorrede 
zum  „Paedagogischen  Journal",  Leipzig  1807  (bei  Seyf- 
farth  Band  XVII,  Seite  20  ff):    Die  Elementarbildung    erstrebt 


^  ...  ,,Sie  wollen  dadurch,  dass  sie  den  Menschen  zur  Erde 
und  zur  Gesellschaft  in  wahre  Verhältnisse  setzen,  einen  äusseren 
Zustand  des  Rechts  und  der  Pflicht  organisieren,  die  in  ihren 
wesentlichen  Formen  auch  die  inneren  Bedürfnisse  des  mensch- 
lichen Geistes  und  Herzens  umfassen  und  befriedigen.  Pesta- 
lozzi will  den  menschlichen  Geist  und  das  menschliche  Herz 
so  organisieren,  dass  das  Verhältnis  des  Menschen  zu  seiner 
Lage  von  selbst  entstehe  .  .  .  Pestalozzi  muss  auf  seinem  Wege 
die  Rücksicht  auf  die  äussere  Lage  vernachlässigen 
...  das  Äussere  geht  ihn  nichts  an,  er  handelt  nach 
der  Anschauung  der  Menschheit."  Der  Hauptinhalt  des 
Briefes  findet  sich  bei  Morf  lU,  68  fi^.  Mit  dieser  Gegenüber- 
stellung von  Pestalozzi  und  Fellenberg  stimmt  diejenige  bei 
Hunziker  im  wesentlichen  überein. 

15* 
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^die  Kcalisierung  des  Gattungsbegriffs  des  Individaams''  * 
und  beruht  daher  auf  nichts  anderem  als  „einer  durchgeführten 
Ansicht  der  menschlichen  Natur  als  Gattungsbegriff",  auf  einer 
y, Konstruktion  ihrer  konstitutiven  Elemente."  Obgleich  diese 
Vorrede  unter  Pestalozzis  Namen  erschienen  ist,  so  stellt  sie 
sich  doch,  bei  einer  Vergleichung  dieser  Prinzipien  mit  seinen 
früheren  Schriften,  mit  der  späteren  Lenzburger  Rede  und  mit 
den  gleichzeitigen  „Ansichten  und  Erfahrungen"  als  ein  Werk 
Niederen»,  nicht  Pestalozzis  heraus '-. 

Von  besonderer  Bedeutung  ist  endlich  für  die  Auffassung 
Niederers  die  von  ihm  „im  Namen  sämtlicher  Lehrer  und  Ge- 
hilfen von  Pestalozzi"  im  Juli  1811  verfasste  und  gegen  eine 
Rezension  in  den  „Götting.  Gel.  Anzeigen",  sowie  gegen  den  Be- 
richt der  schweizerischen  Prüfungs-Kommissarien  (unter  denen  der 
hervorragendste  der  Pater  Girard  war)  gerichtete  Ver- 
teidigungsschrift ^  Darin  wird  der  Grundsatz  ausgesprochen, 
dass  in  jeder  Erziehungsanstalt  der  Prozess  der  allmählichen 
Differenzierung  der  Berufsstände,  welchen  die  Menschheit  als 
Ganzes  durchgemacht  habe,  von  vom  beginnen  und  jeden  2iög- 
ling,  unabhängig  von  der  Individuallage  seiner  Eltern,  zu  der 
seiner  angeborenen  Anlage  gemässen  Lebenssphäre  hinführen 
solle  (I,  S.  82).  Pestalozzi  anerkenne  keine  „vorgefasste 
Meinung  vom  Menschen,  seinem  Bedür&is  und  seiner  Bestimmung", 
sagt  Niederer  (1,  S.  85),  und  habe  „kein  äusserliches,  beschränktes 
Ziel  der  Kultur,    der  Sittlichkeit,    der  bürgerlichen   Brauchbar- 


*  So  wird  Pestalozzi  bereits  von  Tillich  interpretiert. 
Siehe  »^Beiträge  zur  Erziehungskunst  etc."  von  Chr.  Weiss  und 
E.  Till  ich.     Leipzig  1803.     I.  Band,  2.  Heft,  S.  102  fF. 

*  In  noch  zweifelhafterem  Lichte  erscheint  ihre  Authentizi- 
tät, wenn  man  (Seyffarth  XVII,  29)  der  produktiven  Anschauung 
des  Fi  cht  ersehen  Idealismus  begegnet,  welche,  wie  im  letzten 
Abschnitt  gezeigt  werden  wird,  mit  der  Pestalozzischen  nichts 
als  den  Gattun«;snamen  gemein  hat.  Um  so  weniger  wird  man 
daher  Morf  zustimmen  können,  wenn  er  diese  Vorrede  nach 
Form  und  Inhalt  als  „wesentlich'*  Pestalozzis  Werk  bezeichnet 
(A.  a.  0.  III,  110),  sondern  mit  Seyffarth  (XVII,  Einleitung) 
die  volle  innere  Berechtigung  Pestalozzis,  die  Verantwortlichkeit 
daii!lr  abzulehnen  (1823),  anerkennen.  Vergl.  auch  die  aus  dem 
nämlichen  Jahre  (1807)  stammende  Eingabe  Pestalozzis  an  die 
Aargauer  Regierung  betr.  Errichtung  einer  Armenschule  (bei 
Morf  IV^  140.) 

'  Mit  Erweiterungen  wieder  abgedruckt  in:  „Pestalozzis 
Erziehungsunternehmung  im  Verhältnis  zur  Zeit- 
kultur L  Band  1812,  II.  Band  1813. 
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keit  u.  8.  w.  im  Auge"  ^.  Dagegen  wird  (I,  S.  32)  zugegeben, 
dass  P.  allerdings  noch  eine  andere,  aber  durch  die  Ungunst 
der  Verhältnisse  zurückgedrängte  Idee,  die  in  „Lienh.  u.  Gertr.** 
niedergelegte  Idee  „einer  wahren  Dorf-  oder  vielmehr  Volks-  ^ 
und  Industrieschule"   kenne. 

Aber  Niederer  selbst  hat  einst  eine  „andere  Idee"  der 
Erziehung  gekannt,  und  diese  andere  ist  eben  die  ursprüng- 
liche Pestalozzische.  In  einem  Briefe  an  P.  vom  August  1800 
(Morf  II,  82)  betrachtet  er  Pestalozzis  „Sinn  für  individuelle 
Menschheit"  geradezu  als  den  „Schlüssel",  nicht  nur  zu 
seiner  Erziehungsidee,  sondern  auch  zu  seiner  Politik  und  „ge- 
setzgeberischen Weisheit",  und  er  glaubt  in  seinem  Geiste  zu 
handeln,  wenn  er  den  Unterricht  seiner  Bauemburschen  ganz 
im  Kreise  ihrer  Erfahrung  und  ihres  Berufs  halte  und  „sie 
erst  beim  Schlussstein  des  pädagogischen  Gebäudes,  wenn  es  um 
allgemeine  Resultate  des  menschlichen  Zustandes  zu  thun  sei, 
über  diesen  Kreis  hinausführe." 

Woher  nun  der  auffallende  Umschwung  in  Niederers  An- 
sicht, woher  nach  seinem  Eintritt  in  das  Institut  die  völlige 
Abwendung  von  den  individuellen  B'ormen  des  menschlichen  Da- 
seins? Die  Erklärung  dürfte  in  folgenden  Umständen  zu  suchen 
sein.  Enthielt  schon  das  Ziel  Pestalozzis  neben  der  Rücksicht 
auf  die  Individuallagen  ein  für  alle  Stände  gültiges  ethisches 
Element,  die  „Gemeinkraft  der  Menschlichkeit",  so  war  nicht 
weniger  die  Form  der  Erziehung,  soweit  sie  in  der  psycho- 
logischen Seite  der  Menschennatur  begründet  war,  eine  allge- 
meine. In  diesem  psychologischen  Sinne  spricht  die  Lenzburger 
Rede  an  der  von  Niederer  glossierten  Stelle  (16,  17)  von  einer 
allgemeinen  Methode.  Aus  diesem  psychologischen  Gesichts- 
punkte verwahrt  sich  P.  dagegen,  dass  seine  Methode  nur  als 
eine  Methode  der  Armenerziehung  betrachtet  werde,  „als  ob  die 
Ansprüche    der   Menschennatur    im    Armen    auf    einem    anderen 


*  Dem  Buche  ist  ein  Vorwort  von  P.  vorgesetzt,  worin 
dieser  (S.  4)  Niederer  das  Zeugnis  der  Sachgemässheit  giebt! 

*  Der  soziale  Begriff,  welchen  P.  mit  dem  Worte  Volk  be- 
zeichnet, geht  aus  den  Verbindungen  hervor,  in  welchen  er  das 
Wort  braucht,  und  aus  dem  Umstände,  dass  ihn  in  Iferten  immer 
der  Gedanke  drückt,  dass  er  in  seiner  Anstalt  für  das  „Volk" 
nichts  thue,  vergl.  seinen  Brief  an  Nicolovius,  bei  Morf  IV'  498, 
seinen  Brief  an  Stapfer,  bei  Morf  II,  157.  Die  Erziehung,  welche 
das  „Volk*'  wie  die  „höheren  Klassen"  umfasst,  ist  „National- 
erziehung**, siehe  auch  „Pestalozzis  Erziehungsimternehmung*' 
I,  288.     „Nachforschungen"  151. 
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Wege  und  durch  andere  Mittel  befriedigt  werden  könnten,  als 
.  .  .  bei  den  Kindern  des  Glücks"  und  erklärt  er,  dass  er, 
„wenn  er  durch  das  Gewölk  des  äusseren  Zustandes  des  Armen 
in  das  Wesen  der  Menschennatur  eindrang'',  das  Nämliche  habe 
finden  müssen,  wie  wenn  er  vom  Zustand  des  Reichen  aus  in 
dasselbe  eingedrungen  wäre  (bei  Morf  III,  135.  136).  Das  Über- 
gewicht, welches  dem  Allgemeinen  in  der  Theorie  zukam, 
wurde  noch  erhöht  durch  den  Charakter  der  praktischen 
Versuche  Pestalozzis.  Seit  Burgdorf  stand  die  Erforschung 
der  allgemeinen  psychologisch-methodischen  Prinzipien  bei  Meister 
und  Jüngern  im  Vordergrund  des  Interesses,  („Pestalozzis  Er- 
ziehungsunternehmung" I,  30,  Hunziker  a.  a.  0.  3ii)  und  für 
diesen  Zweck  war  die  Mischung  der  Nationen  und  Glaubens- 
bekenntnisse und  zeitweise  der  Stände  („Erziehungsunternehmung^ 
1,  67,  71)  nicht  nur  nicht  hinderlich,  sondern  vie?leicht  forder- 
lich. So  mochte  ein  zu  Abstraktionen  hinneigender  Geist  wie 
Niederer,  unter  dem  Einfluss  zeitgenössischer  philosophischer 
Strömungen  und  des  faktischen  Zustandes  der  Anstalt,  dabin 
kommen,  über  dem  Allgemeinen  das  Besondere  zu  übersehen. 
W^ährend  „der  in  der  unmittelbarsten  Anschauung  des  Indi- 
viduellen lebende  Verfasser  von  „Lienh.  u.  Gertr."  (ein  Wort 
Niederers  in  der  oben  besprochenen  Anm.  S.  385)  neben  der 
Allgemeinheit  der  Menschennatur  die  Besonderheiten  ihres 
äusseren  Zustandes  zu  allen  Zeiten  fest  im  Auge  behielt,  ent- 
schwanden seinem  in  der  Betrachtung  des  Allgemeinen  lebenden 
Jünger  die  individuellen  Unterschiede  der  gegebenen  Lebens- 
verhältnisse, und  so  schrumpfte  Pestalozzis  die  Würde  des 
Ethisch  -  Allgemeineen  mit  der  Wahrheit  des  Wirklichen  ver- 
schmelzendes Menschenideal  in  den  lediglich  auf  die  konstitu- 
tiven Elemente  des  menschlichen  Gattungsbegrifts  gegründeten 
Erziehungszweck  zusammen. 

Da  der  Charakter  der  Anstalt  in  Iferten  als  eines  inter- 
nationalen und  nach  heutiger  Ausdrucks  weise  konfessionslosen 
Erziehungsinstituts  der  Anschauung  Niederers  entsprach,  so 
leuchtet  ein,  dass  der  Gegensatz  zwischen  P.  und  N.  hinsicht- 
lich der  teleologischen  Ansicht  identisch  war  mit  einem  Gegen- 
i^atz  zwischen  Theorie  und  Praxis  des  Pestalozzianismus. 
Vergegenwärtigt  man  sich  nun  Niederers  Stellung  in  der  An- 
stalt'als  des  „Sprechers  des  Instituts**,  des  authentischen  Inter- 
preten ^    des    vielen    schwerverständlichen    Meisters,     dazu    die 


/  Als  solchen  kündigt  ihn  zum  voraus  an  W.  C.  C.  v.  Türk 
m  seinen  ..Briefen  aus  Münchenbuchsee**,  1806,  II,  126:  „Niederer 
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Menge  von  Menschen,  welche  nach  Iferten  wallf abrieten,  um 
Pestalozzis  Erziehnngssystem  ans  der  Anschauung  der  Wirklich- 
keit und  nach  der  Auslegung  des  „ersten  seiner  Söhne"  (Neu- 
jahrsrede 1811)  kennen  zu  lernen,  so  wird  man  es  begreiflich 
finden,  dass  Niederers  Pseudo-Pestalozzianismus  die  öffentliche 
Meinung  bestimmte.  An  seine  Offenbarungen  hielten  sich  her- 
vorragende Vertreter  der  zeitgenössischen  Kritik  und  lieferten 
durch  ihre  Ausstellungen  den  Beweis,  wie  sehr  der  wahre  Pesta- 
lozzi durch  die  Theorie  Niederers  und  die  Praxis  in  Iferten 
verdunkelt  worden  war.  So  bemerkt  z.  B.  die  schweizerische  Tag- 
satzungskomission  in  ihrem  offiziellen  Bericht,  in  der  Meinung, 
Pestalozzi  damit  zu  treffen:  „Ohne  allen  Zweifel  soll  im  Land- 
uiann,  wie  überall,  die  Menschheit  geehrt,  der  Mensch,  wie 
anderwärts,  ausgebildet  werden,  aber  nicht  jener  ideale 
Mensch,  den  man  willkürlich  aus  der  natfirlichen 
Lage  hebt,  in  welcher  ihn  die  Vorsehung  liess  geboren  werden. 
Die  übertriebene  Begierde,  diesen  Menschen  der  Theorie 
zu  erziehen,  würde  uns  verleiten,  den  Landmann  durchaus  zu 
verbüden"  (S.  204)  ^ 

Die   pseudopestalozzische  Ansicht  Niederers    mag    bei  ihm 


,.dem  keine  Äusserung,  kein  Plan,  ja  ich  möchte  sagen,  kein  Ge- 
danke Pestalozzis  entgeht**.  Ähnlich  äussern  sich  schon  früher: 
Grüner  in  seinen  „Briefen  aus  Bur^dorf*  Hambors  1804,  S.  354, 
Ewald,  a  a.  0.,  später:  Karl  Bitter  (siehe  Morf  IV,  43), 
Mager,  der  ihn  in  seinen  Humanitätsstudien  (III,  384)  als  den 
berufensten  Interpreten  Pestalozzis  bezeichnet  u.  a.;  in  neuerer 
Zeit  Heim  in  Hunzikers  Geschichte  der  schweiserischen  Volks- 
schule n,  141  ff.;  Palm  er  in  K.  A.  Schmids  Encyklopädie. 

^  Ähnliche  Stimmen  bei  Morf  HI,  114  ff.  Damit  vergleiche 
man  die  Stelle  im  Schweizer  Blatt  (I,  36):  „Der  Mensch  kann 
tausenderlei  werden,  sa.i:en  wir  Jungen  und  träumen  uns  Bilder 
der  Menschheit,  die  wir  nicht  kennen,  und  geben  indessen  auf  den 
Buben  nicht  acht,  der  Hans  heisst,  und  der  Bub  wird  nichts  nutz, 
weil  wir,  umnebelt  von  den  Träumen  der  Menschheit, 
den  Hans  vergessen,  in  welchem  der  Mensch,  den  wir  erziehen 
wollten,  aufgewachsen".  P.  kann  von  Glück  sagen,  dass  er  diesen 
Standpunkt  schon  im  XVIII.  Jahrhundert  unmissverständlich 
kundgegeben  hat;  er  könnte  sonst  in  Verdacht  kommen,  seine 
Meinung  nach  der  Tagsatzungskommission,  nach  Biemann  u.  a. 
gebildet  zu  haben.  —  Der  Bericht  der  ersteren  ist  zugleich  ein 
lehrreiches  Beispiel  dafür,  wohin  es  führen  kann,  wenn  man  eine 
pädagogische  Richtung  lediglich  nach  der  allen  Zufälligkeiten 
ausgesetzten  Praxis  irgend  einer  Schule,  statt,  wie  Fichte 
(Beden  an  die  deutsche  Nation,  Langensalza  1882,  S.  202)  ver- 
langt, nach  ihren  Prinzipien,  und  zwar  in  erster  Linie  nach  den 
Prinzipien  ihres  Urhebers  beurteilen  will. 
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und    andern   noch  weitere  Nahmng  erhalten    haben    durch  eine 
Verwechslung  anderer  Art.     Allgemein  war  bei  P    die  ethische 
Seite  des  Erziehungszieles,  allgemein  die  psychologische  Gesetz- 
mässigkeit der  geistigen  Entwicklung;  allgemein  war  endlich  die 
Forderung,    dass  überhaupt    erzogen  werde.     Während 
andere    der  Meinung  waren,    dass    es    für    die    niederen  Stände 
genügte,    wenn  sie  mechanisch   zu  den  Verrichtungen  ihres  Be- 
rufs   gewöhnt   würden,    verlangte    P.    für    die    Menschen    aller 
Stände  innere  Emporbildung  durch  Entfaltung  der  Kräfte  (r  An- 
sichten"   15,  62,  64.    Lenzb.  Rede  115  ff.,  160  ff.).     Aber  mit 
dem  Postulat,  dass  kein  Stand  von  der  Wohlthat  der  Erziehung 
ausgeschlossen  sein  sollte,  vermengt«  man  das  andere,  dass  alle 
die   gleiche    Erziehung    erhalten    sollten,    woran    P.   nie   ge- 
dacht hat  ^. 

Es  hat  zwar  zu  keiner  Zeit  an  Stimmen  gefehlt,  welche 
behaupteten,  dass  Niederer  „die  Milch  der  Pestalozzischen  Lehre 
versäuert  habe"*.  Vor  allen  entstand  in  P.  selbst  allmählich 
das  Bewusstsein  der  Entstellung  und  Verdunklung  seiner  An- 
sicht durch  fremde  Hände.  Schon  vor  dem  Erscheinen  der  Lenz- 
burger Rede  war  er  mit  einer  neuen  Darlegung  seiner  Ideen  be- 
schäftigt, welche  nach  seinem  Dafürhalten  seine  beste  Schrift 
über  die  Naturgemässheit  der  Erziehung  werden  sollte.  Sie 
war  nach  Niederer  („Erziehungsuntemehmung"  I  254)  zwar 
schon  1812  ihrer  Vollendung  nahe,  gelangte  aber  erst  1818,  in 
die  Geburtstagsrede  verarbeitet,  zur  Veröffentlichung  (\^\. 
Morf  IV   108,  322,  594).    Diese  Rede  erscheint  daher  als  eine 


*  So  z.  B.  in  neuerer  Zeit  Morf  (III,  167)  in  folgenden 
Sätzen:  .  .  .  „P.  willteine  St  an  des -Erziehung,  keine  Standes - 
schulen,  sondern  Menschen -Erziehung,  Menschen  schalen 
(I).  Er  kennt  keine  „gesitteten  Stände",  nir  die  man  zuerst  und 
allein  sorgt,  keinen  ,, grossen  Haufen",  den  man,  wenn  gut  Glück 
will,  später  auch  noch  in  etwas  bedenken  kann  (II).  Er  kennt  nur 
Menschen:  der  Sohn  des  Bettlers  und  der  Sohn  des  Fürsten 
sind  gleicher  Natur  ...  in  allen  herrschen  dieselben  Entwick- 
lungsgesetze, die  Natur  kennt  keine  Stände**  (III).  Satz  II 
geht  aiif  die  allgemeine  Erziehungspfli  cht,  III  auf  die  allge- 
meine psychologische  Methode;  beide  beweisen  daher  niclits 
für  I. 

•  J.  C.  Kroger,  Reisen  durch  Deutschlai.d  und  die 
Schweiz.  Leipzig  183:3.  S.  267.  Die  Aufzeichnungen  Krögers 
über  die  Anstalt  in  Iferten  stammen  vom  Jahre  1816,  wo  er  sie 
besucht  hatte.  Brzoska,  Pädagogische  Seminare,  ed.  Rein, 
nennt  seine  Darstellung  ein  Muster  pädagogischer  Bericht- 
erstattung. Kroger  steht  übrigens  hinsichtlich  der  Darstellung 
des  Erziehungszieles  unter  Niederers  Einfluss,  S.  113,  114. 


Pestalozzi  und  Herbart.  233 


um  so  authentischere  Quelle  für  P.,  als  dieser  hier  seine  Ansicht 
im  bewussten  Gegensatz  zn  N.,  der  die  Anstalt  zu  Pfingsten 
1817,  in  tiefem  Zerwürfnis  mit  P.  verlassen  hatte,  feststellt. 
Sie  enthält  die  volle  Bestätigung  seines  Standpunktes  von  1 776. 
So  sehr  es  ihm  daran  gelegen  ist,  „die  Gleichheit  des 
inneren  ^Vesens  der  Erziehung  der  Kinder  aller  Stände" 
darzuthun,  nicht  weniger  wichtig  ist  es,  „die  notwendige  Un- 
gleichheit ihrer  äussern  Erscheinung  ...  bei  den  Kin- 
dern der  Armen,  des  Mittelstandes  und  'der  Reichen 
...  in  ein  entschedendes  Licht  zu  setzen*'  (48)  ^ 

Nach  diesem  schwerwiegenden  Zeugnis  wäre  es  kaum  mehr 
nötig,  auch  die  ITbereinstimmung  des  „Schwanengesangs" 
nachzuweisen,  wenn  der  nämliche  Gedanke  hier  nicht  in  neuem 
Gewände  und  zwar  in  sehr  unbeholfener,  missverständlicher  Aus- 
drucksweise erschiene.  Dazu  kommt  der  Umstand,  dass,  wie  im 
,, Schwanengesang"  das  allgemein  ethische  Element  der  Mensch- 
lichkeit zur  begrifflichen  Ausreifung  gelangte,  hier  auch  die  Mo- 
difikation desselben  nach  den  Lebensbedingungen  der  verschie- 
denen Gesellschaftskreise  die  vollständigste  Darstellung  findet. 
Obgleich  schon  in  das  methodologische  Gebiet  hinübergreifend, 
lässt  sie  sich  hier  nicht  übergehen,  weil  sich  aus  den  Mitteln 
ein  Schluss  auf  die  Zwecke  ergiebt. 

P.  unterscheidet  im  „Schw.  Ges."  zwei  Klassen  von  Unter- 
richtsmitteln: 1.  „die  Entfaltungs mittel  der  menschlichen 
Grundkräfte."  2.  „Die  Mittel  der  Einübung  und  Abrichtung 
zu  den  Kenntnissen  und  Fertigkeiten,  die  die  Anwendung 
der  gebildeten  Entfaltungskräfte  anspricht"  (35).  Die 
ersteren  sind  immer  sich  selbst  gleich,  von  ewigen  Gesetzen  aus- 
gehend; die  letzteren  sind  so  verschieden  als  die  Gegenstände 
der  Welt,  auf  deren  Erkenntnis  und  Benutzung  unsere  Kräfte 
angewandt  werden,  so  verschieden  als  die  Verhältnisse  der  In- 
dividuen, die  diese  gebildeten  Kräfte  anwenden  müssen  (85, 
85,  30). 

Aber  der  Einfluss  der  ewig  sich  selbst  gleichen  Entfaltungs- 
mittel unserer  Kräfte  soll  vorherrschen;  die  Anwendungs- 
mittel sollen  den  Entfaltungsmitteln  untergeordnet  und  von 
ihnen  abhängig  gemacht  werden  (ib.).  Welcher  Art  ist  diese 
Unterordnung?  Pestalozzis  Ausdrucksweise  (der  Gebrauch  des 
Part.  Praet.:  „die  Anwendung  der  gebildeten    Grundkräfte") 

^  Es  ist  nicht  zu  verwundern,  dass  N.  diese  Rede  als  einen 
Rückschritt  Pestalozzis  bezeichnete  (siehe  Morf  IV,  594). 
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könnte  auf  die  Vermutung  fuhren,  dass  es  sich  um  eine  zeit- 
liche Aufeinanderfolge  handle:  zuerst  Entfaltung  der  Grund- 
kräfte —  später  Anwendung  der  gebildeten  Kräfte;  zuerst  all- 
gemeine Menschenbildung  —  dann  individuelle.  Aber  diese  gram- 
matische Deutung  ist  durch  „Schw.  Ges."  91  vollständig  ausge- 
schlossen. Es  handelt  sich  vielmehr  um  den  gleichzeitigen 
Gebrauch  beider  Arten  von  Mitteln:  die  Entfaltungsmittel,  in 
physischer,  geistiger,  sittlicher  Hinsicht,  sind  das  innereFun- 
dament  der  Bildungs-  und  Einübungsmittel  der  Anwendungs- 
fertigkeiten . . .  der  ganze  Unterricht  ist  den  höheren  Gesetzen 
der  Entfaltung  unserer  Kräfte  unterzuordnen.  Die  Entfaltungs- 
mittel sind  daher  nichts  anderes  als  die  psychologi- 
schen Bedingungen  der  geistigen  Entwicklung,  die  An- 
wendungsmittel die  nach  der  Individuallage  des  Kindes  wechseln- 
den Objekte  des  Unterrichts.  Die  Gegenüberstellung  der  bei- 
den Kategorien  von  Mitteln  ist  nur  eine  Wiederholung  d^  Ge- 
dankens der  Geburtstagsrede  von  1818:  Gleichheit  des  inneren 
Wesens  —  Ungleichheit  der  äussern  Erscheinung  der  Schulen. 
Daher  kann  auch  die  Forderung  (43),  die  allgemeinen  Entwick- 
Inngsmittel  der  Kräfte  gesondert  von  der  Einübung  der  Kennt- 
nisse und  Fertigkeiten,  deren  jedes  Kind  nach  seiner  Lage  be- 
darf, ins  Auge  zu  fassen,  nur  eine  Trennung  im  Denken,  nicht 
in  der  Praxis  bedeuten;  vielmehr  muss  schon  von  den  ersten 
Anfangspunkten  an,  in  welchen  si  ch  die  Kunst  in  die 
Erziehung  mischt,  die  Bildung  der  Anwendungsfertigkeiten 
seines  (des  Kindes)  Wohlwollens,  seines  Denkens  und  seines  Ar- 
beitens  fest  innerhalb  der  Schranken,  die  die  Bedürfhisse  und 
Verhältnisse  seines  wirklichen  Lebens  ansprechen,  gehalten  wer- 
den (48,  118,  119).  Daraus  folgt,  dass  alles,  was  von  dem 
Ziel  der  Erziehung  überhaupt  gesagt  worden  ist,  auch  von  den 
Aufgaben  d6r  Elementarbildung  gilt.  Die  Elementarbil- 
dung, worin  sich  die  allgemeine  Menschenbildung  zunächst  ver- 
wirklicht, ist  keine  allgemeine,  keine  von  den  Stän- 
den gesonderte.  P.  kennt  keine  allgemeine  Elementarschule 
im  Sinne  Niederers,  sondern  nur  eine  solche,  die  einen  ausge- 
sprochenen Volks-,  Standes-,  Berufs-,  ja  Familiencharakter  trägt 
Bildung  für  die  gegebenen  Verhältnisse  des  Individuums  und 
durch  sie  fordert  der  „Schwanengesang''  wie  die  Lenzburger 
Rede,  wie  die  „Abendstunde",  und  die  zielbestimmenden  Prin- 
zipien, die  uns  in  „WMe  Gertrud^'  entgegen  getreten  sind, 
bleiben  die  nämlichen  im  darauf  folgenden  wie  im  vorausge- 
gangenen Vierteljahrhundert.     Sowohl  die  „Absicht   auf  das 
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Wesen  seiner  Bestimmang'S  als  die  ,,Absicht  aaf  das 
Wandelbare  seiner  Lage  nnd  seiner  Verhältnisse'^ 
bestinunen  die  Aufgabe  nnd  Organisation  der  Erziehung  des 
Menschen.  Man  meint,  die  Reaktion  Pestalozzis  gegen  Niederers 
abstraktes  Menschentum  noch  im  ^.Schwanengesang^^  zu  erkennen, 
wenn  er  darin,  als  glaubte  er  vor  den  von  daher  drohenden 
Gefahren  nicht  genug  warnen  zu  können,  unter  Anknüpfung 
an  die  Geburtstagsrede  1818  (8  ff.)  das  zweite  Prinzip  noch- 
mals, weitläufig  und  nachdrucksvoll,  unter  dem  Gesichtspunkt: 
„Das  Leben  bildet'^  darsteUt  und  auch  die  Absicht  auf  das 
Wandelbare  der  Lage  als  eine  Forderung  der  „Naturgemässheit"^^ 
bezeichnet  (46.  48.  86  u.  a.     Vergl.  auch  „Schw.  Ges."  162). 

Das  wesentlich  Neue  aber,  was  der  „Schwanengesang''  in 
teleologischer  Hinsicht  bietet,  liegt  in  der  bestimmten  Bezeich- 
nung der  bisher  nur  andeutungsweise  unterschiedenen  Haupt- 
richtungeii  der  Erziehang.  Es  sind  deren  zunächst  zwei, 
bedingt  durch  die  verschiedenen  Bildungsbedürfnisse  der  „hand- 
arbeitenden'' Stände  und  der  wissenschaftlichen  Berufsarten 
(„Schw.  Ges."  120  ff.).  Die  erste  Hauptrichtung  spaltet  sich 
nach  den  Hauptarten  der  physischen  Arbeit  abermals  in  zwei 
Richtungen,  so  dass  sich  im  Ganzen  drei  Bildungstypen  er- 
geben, welche  sich  nicht  nur  nach  der  Art  der  „Anwendungs- 
mittel", sondern  auch  nach  dem  Grade  unterscheiden,  ,4n 
welchem  die  elementarischen  Geistes-  und  Kunstkräfte  in  den 
Individuen  dieser  ungleichen  Stände  ausgebildet  werden  müssen  . . . 
Die  Ausbildung  der  Geistes-  und  Kunstkraft,  die  dem  Bauer 
genugthuend,  ist  dem  städtischen  Gewerbsmann  und  die- 
jenige, die  dem  städtischen  Gewerbsmann  und  Handwerker  ge- 
nugthuend,  ist  dem  höheren  Geschäftsmann  und  den 
wissenschaftlich  zu  bildenden  Ständen  und  Individuen 
nicht  genugthuend  (127,  49,  72,  92,  125,  131  ff.)  Die  Bee 
Zeichnung  der  Stände  ist  bei  P.  schwankend;  aber  ein  Blick  auf 
nachstehende  Tabelle  zeigt,  dass  die  obige  Einteilung  die  ge- 
wöhnliche ist.     P.  unterscheidet: 


„Schw.  Ges."    72:  Bauernstand   —Bürgerstand         — höhere  St. 
„  123:  „  ~  Brgrl.Gewerbsst. —         ,, 

„  131:  Landbauern    — Brgrl.  Erwerbsst. —         ,, 

Handwerker  und 
„  82 :  Landvolk        —  Gewerbtreibende  —         „ 

„  127 :  Bauer  —  Stdt.  Gewerbsm.  —         ,, 

„  113:  Bauernstand  —  Bürgerstand         —  Adelstand 

Schweizerblatt  „  —  ,,  —  „ 
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Die  „höheren  Stände''  umfassen  die  „wissenschaftlich  m 
bildenden  Stände"  und  den  höheren  Kaufmannsstand.  Vereinzeh 
unterscheidet  P.  auch:  Arme  -  Mittelstand  —  Reiche,  und 
spaltet  den  Mittelstand  \vieder  in  den  wohlhabenden  und  den 
ärmeren  Mittelstand  (Rede  1818,  48);  so  auch  das  Landvolk 
(„Schw.  Ges."  54,  55)  ^.  Wenn  wir  von  den  höheren  Ständen  ab- 
sehen, mit  deren  Erziehung*  sich  P  theoretisch  weniger  abgegeben 
hat  '-*,  so  bleiben  noch  zwei  Hauptformen  der  Bildung,  welche 
im  wesentlichen  mit  der  zu  seiner  Zeit  allgemein  üblichen  Unter- 
scheidung von  Stadtschulen  und  Landschulen  zusammen- 
fallen ^.  Ein  rechter  Bauer  und  ein  rechter  städtischer 
Gewerbsmann,  das  sind  die  konkreten  Erziehungsideale  Pesta- 
lozzis, welche  für  die  äussere  und  innere  Organisation  der  Volks- 
bildung  massgebend  sind.  Das  ergiebt  sich  auch  aus  den 
hochherzigen  Schöpfungen,  welche  sein  Lebenswerk  krönen  sollten 
(Geburtstagsrede  1818).  Während  das  Institut  in  Iferten  nach 
wie  vor  für  „eine  wohlbegründete,  wissenschaftliche  Bildung^' 
sorgen  soll,  „deren  Kinder  aus  wohlhabenden  und  höheren 
Ständen  bedürfen"  (ib.  48),  will  er  die  nötigen  Opfer  bringen, 
um  1.  eine  Pflanzstätte  „elementarischer  Volksbildung 
zur  Industrie",    deren  „gymnastische  Vorübungen  .  .  .  unum- 


^  Doch  ist  auch  im  „Schw.  Ges.'*  der  Gedanke  erkennbar, 
dass  tüchtigen  Elementen  der  unteren  Stände  der  Zugang  zu 
den  Bildungmitteln  der  höheren  Stände  offen  stehen  soll  (182). 
Aber  die  allgemeine  Regel  ist  es,  dass  jeder  zu  der  Bildung  der 
ihm  angestammten  t'phäre  erzogen  wird.  Bezeichnend  für  die 
Ansicht  Pestalozzis,  weil  sowohl  die  Regel,  als  die  Ausnahn^e 
UTufassend,  ist  ein  Brief  au  den  Minister  Stapf  er,  vom  Jahr 
lb02  (bei  Morf  II,  188):  „.  .  .  Der  grosse  Geist  der  Elementar- 
bildung ist  Harmonie  aller  Kräfte,  aber  Unterordnung  unter  die 
Iiidividuallage  der  Menschen  .  .  .  eine  gute  physische  Erziehung 
kettet  den  "Willen  und  die  Neigung  deij  Zöglings  an  den  Stand 
und  Beruf  fest,  indem  er  sich  in  seiner  Lage  am  wahrschein- 
lichsten —  caeteris  paribus  —  am  wahrscheinlichsten  zur 
bürgerlichen  Selbständigkeit  emporarbeiten  wird.**  Dass  es  auch 
P.  an  opferfreudiger  Unterstützung  Armer  nicht  fehlen  Hess, 
bedarf  keines  Beweises. 

-  Er  weist  selbst  auf  diese  Lücke  hin  und  meint,  die  Aus- 
füllung derselben  wäre  „der  ernsten  Überlegung  der  edelsten 
Individuen  au-,  den  höheren  Ständen  würdig,  und  zwar  um  ihrer 
Standesgenossen  sowohl,  als  um  des  mit  denselben  innig  zu- 
sammenhängenden öftentlichen  Wohlstandes  aller  Stände  wülen" 
(Schw.  Ges.  57). 

'  Die  notwendige  Verschiedenheit  ihrer  Bildungsaufgaben 
betont  z.  B.  auch  A.  Grüner  in  seinen  Briefen  aus  Burgdorf. 
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gänglich  ein  städtisches  Lokal  erfordern'^  nnd  für  >velche  man 
„auf  einem  Dorfe  oder  auf  einem  Landsitz  gar  nicht  wohl  wäre" 
(ib.  81),  und  2.  eine  Armenerziehungsanstalt,  ,,welche  notwendig 
landwirtschaftlich  begründet  sein  muss^^  (ib.  49),  zu  errichten. 
Die  Vereinigung  der  ersteren  mit  dem  Institute  in  Iferten  be- 
trachtet P.  als  einen  durch  die  Ungunst  der  Verhältnisse  ge- 
botenen Notbehelf,  und'  sein  hartes  Urteil  im  „Schwanengesang" 
über  die  versuchte  Verbindung  verschiedenartiger  Erziehungs- 
zwecke in  seinen  praktischen  Unternehmungen  ^  ist,  obgleich  es 
den  von  dort  ausgegangenen  vielfachen  und  fruchtbaren  An- 
regungen nicht  gerecht  wird,  im  Grunde  nur  eine  logische  Folge 
der  teleologischen  Prinzipien,  zu  welchen  er  sich  sein  Leben  lang 
bekannt  hat.  Eine  Verwirklichung  derselben  in  einer  äusseren 
Schulorganisation  ist  daher  nicht  in  der  verschiedene  Stände 
einem  allgemeinen  Schema  zubildenden  Anstalt  in  Iferten, 
sondern  weit  eher  inden  auf  ihre  besonderen  Bedürfnisse  berech- 
neten mannigfaltigen  Bildungsformen  der  pädagogischen 
Provinz  Hofwyl  zu  finden  *. 

Da   nach   den   bisherigen   Darlegungen    die   konkreten  Er- 
ziehungsziele Pestalozzis  aufs  engste  mit  seiner  Ansicht  von  der 


^  „Es  ist  keine  Gemeinkraft  in  der  Natur  denkbar,  die 
etwas  an  sich  Widernatürliches  zur  Natorgemässheit  in 
ihren  Mitteln  und  Wirkungen  zu  umschafien  vermag,  und  eine 
in  alle  Weltverhältnisse  zugleich  naturgemäss  und 
befriedigend  eingreifende  und  allen  Bedürfnissen 
des  Erziehungswesens  in  allen  Lagen  gleich  genug- 
thuende,  aus  einem  einzigen  Hause  und  aus  einer 
Verbindung     weniger     einzeluer     Menschen     hervor- 

f^ehende    Erziehungsmethode    ist    ein    wesentliches    Unding'^ 
„Schw.    Ges.''    174).      Die    Hervorhebungen    durch     den    Druck 
stammen  von  P.  — 

*  Insbesondere  erklärte  P.  bei  seinem  Besuche  in  Hofwyl, 
am  21.  Juni  1811,  die  Wehrlischule  als  die  Verwirklichung  seiner 
Idee  der  Armenerziehiing  (Pupikofer,  Lehen  und  Wirken  J. 
J.  Wehrlis,  Frauenfeld  1857,  S.  67:  die  Bestätigung  siehe  bei 
Niederer  „Erziehungsuntemehmung"  I,  282).  Dass  seine  Zu- 
stimmung nicht  nur  auf  die  Organisation,  sondern  auch  auf  die 
Motive  einer  gesonderten  Armenerziehung  auszudehnen  sei, 
dürfte  nach  dem  Gesagten  kaum  mehr  zweifelhaft  sein.  Die 
Ausführung  ist  Fellenbergs,  Pestalozzis  die  Idee.  Überhaupt 
erweist  sidi  hinsichtlich  der  teleologischen  Prinzipien  Fellenberg 
als  der  verständnisvollere  Interpret  und  Schüler  Pestalozzis  als 
Niederer;  siehe  auch  die  Darstellung  seiner  Anpassung  der  Er- 
ziehungsaufj^abcn  durch  den  Veteranen  von  Hoiwvl,  Theodor 
Müller,  bei  K.  R.  Pabst,  der  Veteran  von  Hofwyl,  Aarau 
1861,  n,  25). 
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Glicdernng:  der  GeseUschaft  zusammenhängren,  so  ist  es,  mn  in  den 
Kern  der  Sache  zu  drinj^en,  anerlässlich,  den  seinen  ,,Ständen'* 
zngrnnde  liegrenden  Einteilangrsgmnd  begrifflich  zn  bestimmen. 
Da  sind  zunächst  alle  politischen  Beipiffe  fernzuhalten.  Die 
Frage  der  Gleichberechtigung  oder  Ungleichheit  der  Bürger 
bleibt  dabei  gänzlich  nnberährt  —  Pestalozzis  Stände  sind 
keine  politischen  Ständet  Wenn  'er  von  höheren  and 
niederen  Ständen  redet,  so  bequemt  er  sich  einfach  dem  Sprach- 
gebrauche an,  ohne  damit  feudale  oder  reaktionäre  Vorstellungen 
zu  verbinden.  So  entschieden  er  darauf  dringt,  dass  das  junge 
Geschlecht  durch  den  ganzen  Ton  und  Zuschnitt  der  Erziehung 
in  die  g^^gebenen  Formen  des  menschlichen  Daseins  hineinge- 
bildet werde,  so  wenig  anerkennt  er  eine  Rangordnung  der 
Stände  im  öffentlichen  Leben.  So  notwendig  il.m  eine  Son- 
derung der  Gesellschaftskreise  in  der  Erziehung  zur  Ent- 
stehung kräftiger,  in  beruflichen  Neigungen  und  Fähigkeiten 
stark  ausgeprägter  Individualitäten  erscheint,  für  so  wünschens- 
wert hält  er  ein  Zusammengehen  und  Zusammenwirken  der 
fertigen  Individualitäten,  und  um  so  nachdrücklicher  tadelt  er 
„eine  harte  und  unnatürliche  Sonderung  der  wissenschaftlich 
gebildeten  und  der  ohne  wissenschaftliche  Kultur  durchs  Leben 
gebildeten  Menschen"  .  .  „die  wissenschaftlichen  Weisen  sollen 
mit  den  W^eisen  des  Lebens  Hand  in  Hand  schlagen  .  .  .  denn 
die  Gebildeten  von  beiden  Klassen  gehören  der  Natur  und 
der  bürgerlichen  Ordnung  gemäss  zusammen*'  (Lenzb.  Rede  241). 
Der  Stand  ist  ihm  nur  das  , .äussere  Kleid"  der  MenschhcLkeit 
und  be(Mngt  nach  seinem  Dafürhalten  weder  den  Wert,  noch 
—  das  Glück  dei  Mtnschen  (vergl.  die  Ausführungen  im 
„Scliweiztr  Blatt.)  Eben  darum  beklagt  er  auch  den  „Studien- 
taumel" seines  Zeitalter»,  welcher  viele  Menschen  ohne  inneren 
Beruf  aus  ihrer  angestammten  Lebenssphäre  hinaustreibe  („Schw. 
Ges."  ^lO,  118;  Geburtstagsrede  1818,  85;  Lenzb.  Rede  240), 
weil  er  darin  eine  falsche  W'ertschätzung  der  intellektuellen  und 
insbesondere  der  wissenschaftlichen  Bildung  erblickt. 

Aber  bei  aller  Anerkennung  der    politischen  Gleichberech- 
tigung der  Bürger  bestehen  für  ihn  soziale  Unterschiede  der 


^  In  politischer  Hinsicht  mag  wohl  zwischen  P.  und  Fellen- 
berg, dem  Berner  Patrizier,  ein  Gegensatz  bestanden  haben  — 
darauf  deutet  eine  Notiz  Niederers  bei  Morf  III,  68  —  welcher 
von  Niederer  mit  einem  pädagogischen  verwechselt  wurde  und 
neben  dem  von  Hunziker  mit  feinem  psychologischen  Blick  ge- 
zeichneten Charaktergegensatz  der  beiden  Männer  einer  dauern- 
den Vereinigung  derselben  hindernd  im  Wege  stand. 
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Menschen  ^  Die  Arbeit,  welche  in  der  menschlichen  Gemein- 
schaft geleistet  werden  mnss,  giebt  ihm  den  von  allen  politischen 
Formen  unabhängigen  nnd  daher  in  allen  politischen  Verhält- 
nissen gleichen  Anspruch  anf  Gültigkeit  erhebenden  Einteilungs- 
grand der  Gesellschaft  nnd  damit  ein  das  allgemeine  Menschen- 
tum determinirendes  Prinzip  für  die  Bestimmung  des  Erziehungs- 
zieles, ein  Piinzip,  welchem  in  seinen  Augen  um  so  mehr  Ge- 
wicht zukommt,  als  ihm  die  Haupt  formen  der  menschlichen 
Arbeit  und  des  durch  sie  bedingten  Daseins  ihrer  Ver- 
treter, seine  „Stänue",  in  der  Natur  der  Dinge  begrründet  nnd 
daher  unabänderlich  scheinen.  Wenn  er  gleichwohl  („Wie  Ger- 
trud" XII)  die  Lebensumstände  des  Kindes  als  das  „Wandel- 
bare seiner  Lage"  bezeichnet,  so  soll  damit  keineswegs  die 
Veränderlichkeit  und  Vergänglichkeit  derselben  ausgesprochen 
werden.  Denn  das  „Wandelbare"  steht  nach  Pestalozzischem 
Sprachgebrauch  in  „Wie  Gertrud",  wie  im  nächsten  Abschnitt 
gezeigt  werden  wird,  im  Gegensatz  zum  begrifflich  Allgemeinen, 
zum  Wesentlichen  und  bedeutet  daher  nichts  anderes  als  das 
für  den  Begriff  (sc.  der  Menschlichkeit)  Unwesentliche,  das 
Zufällige.  Aber  dieses  Zufällige  trägt  darum  nicht  minder 
den  Charakter  der  Notwendigkeit  ^.  Deshalb  redet  P.  von  der 
notwendigen  Ungleichkeit  der  äussern  Erziehnngsformen,  des- 
halb sind  ilun  die  Berufsstände  die  von  Gott  gesetzte  Um- 
gebung des  Menschen  („Ansichten"  54),  das  Heiligtum  seiner 
physischen  Existenz  (an  Stapf  er,  bei  Morf  II,   lö4.) 


^  Man  darf  sich  nicht  darüber  wundern,  dass  nirgends  die 
religiösen  anil  konfessionellen  Unterschiede  als  zielbe- 
stimniend  hervorgehoben  werden.  Zwar  wird  in  der  Lenzburger 
Rede  (281)  verlangt,  dass  ,,die  Schule  in  sittlicher  Hinsicht  Fort- 
setzung des  sittlichen  Lebens  an  der  Hand  der  Matter  und 
Stärkung  des  religiösen  Sinnes  werden  soll,  der  die  Basis 
der  mütterlichen  Führung  zu  seiner  Sittlichkeit  war."  Aber 
dessen  ungeachtet  bilden  die  konfessionellen  Unterschiede  keine 
wesentliche  Bestimmung  der  Individuallage.  Ganz  abgesehen 
von  dem  wenig  beweisenden  Zeugnis  der  Praxis  in  Iferten,  wo 
die  Konfessionen  in  der  Religion  getrennt,  aber  im  Übrigen  ge- 
meinsam unterrichtet  wurden,  lag  es  ja  überhaupt  in  dem  Be- 
streben der  Aufklärung,  unter  deren  Einfluss  auch  P.  stand,  die 
konfessionellen  Scheidewände  zu  beseitigen.  Darum  will  er  „den 
heiligen  Sameu  der  Religion"  nicht  zwischen  den  Dornen  und 
Disteln  mönchisch  eingeübter,  rabbinisch  erläuterter,  sekten- 
arti^  belebter  und  kollektiv  (=  in  Relionsgenossen- 
schat'ten)  verhärteter  Religionsmeinungen  (d.  i.  Dogmen)  er- 
sticken lassen"  (Schw.  Ges.  282). 

-  Vergl.  „W.  G."  X,  29  der  2.  Ausgabe. 
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Aber  der  Mensch  ist  bestimmbar,  zumal  in  der  Periode 
seiner  Entwicklung,  wo  ,,das  Leben,  die  häusliclien  und  bürger- 
lichen Verhältnisse  und  die  aus  ihnen  hervorgehenden  Gesinnun- 
gen, Gewohnheiten,  Vorstellungen  und  Maximen  um  so  tiefer 
auf  den  ganzen  Menschen  einwirken,  als  er  notwendig  und 
bewusstlos  von  ihnen  ergriffen  und  bestimmt  wird^*  (m<^a* 
sichten'^  34).  Darum  muss  er,  der  Veränderliche,  sich  dem  Un- 
veränderlichen anpassen.  Weit  entfernt,  die  operative  Gliede- 
rung der  Gesellscliaft  zu  Gunsten  eines  Traumbildes  der  Huma- 
nität (Schweiz.  Bl.)  durch  die  Erziehung  beseitigen  oder  ver- 
wischen zu  wollen ,  betrachtet  sie  P.  vielmehr  als  deren 
„heiligen",  d.  i.  unantastbaren  ^  Grund.  Und  es  scheint  ihm  für 
die  Gesamtleistung  der  Gesellschaft,  wie  für  das  Wohlergehen 
des  Einzelnen  am  besten  gesorgt  zu  werden,  wenn  die  Erziehung 
ihre  Ziele  nach  der  dem  Menschen  „am  wahrscheinlichsten,  cae- 
teris  paribus  am  wahrscheinlichsten"  bestimmten  Lebens- 
sphäre modifiziert.  Daher  stellt  er  der  Erziehung,  sowohl  der 
häuslichen  als  einer  ihr  nachgebildeten  kollektiven,  die  Aufgabe, 
dass  sie  den  Zögling  nicht  nur  mit  Kräften  und  Fertigkeiten 
für  bestimmte  Lebenslagen  ausrüste,  sondern  auch  mit  „reiner 
und  liebevoller  Anhänglichkeit  an  die  wirkliche  W'ahrheit 
seiner  Individualität,  seiner  positiven  Verhältnisse"  erfülle. 

So  kommt  in  Pestalozzis  Erziehung  eio  historisches  Element 
Gegenüber  der  radikalen  Theorie  Niederers,  welche  das  Ziel 
der  Erziehung  lediglich  aus  dem  allgemeinen  Menschheitsbe- 
grifif  ableitet,  ist  bei  ihm  die  Überlieferung  der  von  den  „Alten" 
(„Schw.  Ges.**  91,  55:  Geburtstagsrede  1818,  11,  15;  Lenz- 
burger Bede  115,  Schweizerblatt)  überkommenen  Sitte,  Lebens- 
art und  -Aufgabe  eine  Hauptseite  der  Erziehung  —  aber 
nicht  die  einzige  und,  an  sich  betrachtet,  nicht  die  vor- 
nehmste. Höher  steht  die  allgemeine  Idee  der  Menschlichkeit: 
„Es  ist  offenbar,  dass  die  Realansprüche  der  individuellen  Exi- 
stenz unseres  Geschlechts  als  Ansprüche  der  Mensch en- 
natur  selber  den  Ansprüchen  der  EoUektivexistenz  desselben 
allgemein,  d.  i.  in  sittlicher,  geistiger  und  physischer  Hinsicht 
hervorgehen  (=  vorausgehen)  und  sie  sich  unterordnen  sollen" 
(„Schw.  Ges."  113,  136).    Die  beiden  Zwecke  stehen  zu  einander 


^  „In  diesem  Kreis,  in  den  es  Gott  von  der  Wiege  an  setzte, 
wirken  unnennbare,  unzählige  Freuden,  unnennbare,  unzählige 
Thränen  zum  gleichen  Zweck  —  die  Lage,  in  die  es  Gott 
gesetzt,  als  eine  heilige  zu  verehren"  (An  Stapfer,  a.a.O.). 
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in  einem  Wechsel  Verhältnis:  Das  aligemeine  Menschheitsideal 
ist  ein  Korrektiv  der  Tradition,  wie  es  anderseits  erst  durch  die 
Aufnahme  aller  mit  der  Würde  des  Ethischen  vereinbaren  Züge 
des  historisch  Gewordenen  eine  lebensgemässe  und  lebensfähige 
Gestalt  erhält.  — 

Nachdem  wir  nun  Pestalozzis  Erziehuugszwecke  und  deren 
gegenseitiges  Verhältnis  dargestellt  haben,  schreiten  wir  zur 
Erörterung  der  Mittel,  durch  welche  sie  erreicht  werden  sollen, 
zur  Darlegung  seiner  Methode.  Im  Hinblick  auf  den  Anteil 
Niederers  an  der  unter  Pestalozzis  Namen  erschienenen  Lite- 
ratur der  Ifertner  Periode  und  auf  seinen  Einfluss  auf  die 
Pestalozzi-Tradition,  dürfte  es  sich  empfehlen,  künftig  seine  Dar- 
stellung der  Pestalozzischen  Ansichten  von  vornherein  mit  zu 
berücksichtigen.  Dabei  wird  sich  im  folgenden  Kapitel  wesent- 
liche Übereinstimmung,  im  letzten  jedoch  eine  neue  Divergenz 
ergeben. 

B.  Die  methodologischen  Prinzipien. 

Eine  authentische  Feststellung  des  Pestalozzischen  Sprach- 
gebrauchs hinsichtlich  des  Wortes  Methode  enthält  die  Lenz- 
burger Bede:  ,,W'as  man  in  Wahrheit  also  heissen  kann  und 
soll,  ist  der  ganze  Umfang  des  Wesens  der  naturgemässen  Er- 
ziehung und  gar  nicht  die  beschränkte  Ansicht  einzelner  Er- 
ziehungsfächer und  Unterrichtsmittel  (L.  R  286).  Die  Gliede- 
rung derselben  ist  bereits  oben  angedeutet  worden;  dem  metho- 
dologischen Systeme  in  „W.  G."  liegt  ein  psychologisches  Ein- 
teilungsprinzip zu  Grunde.  Zwar  erscheint  darin  der  Unter- 
richt von  den  übrigen  Erziehungsmitteln  deutlich  abgesondert 
und  mit  einer  Spezialaufgabe  bedacht;  aber  die  in  seinem  Be- 
griff nicht  eingeschlossenen  Veranstaltungen  der  Erziehung  wer- 
den demselben  nirgends,  auch  nicht  in  späteren  Schriften,  unter 
besonderen  Kategorien  gegenübergestellt,  und  ein  Versuch,  zu- 
nächst die  Didaktik  zu  behandeln  und  darauf  ein  Kapitel 
über  Hodegetik  (oder  „Zucht"  oder  „Führung")  und  vielleicht 
ein  drittes  über  Diätetik  folgen  zu  lassen,  würde  zwar  dieses 
Fachwerk  mit  reichlichem  Stoffe  füllen  können,  aber  den  ur- 
sprünglichen Zusammenhang  der  Ideen  nicht  deutlich  hervor- 
treten lassen.  Da  es  sich  für  P.  auf  dem  Boden  seiner  psycho- 
logischen Grundanschauung,  der  Annahme  realer  Seelenvermugen, 
um  die  Ausbildung  „selbständiger,  ewig  von  einander  getrenn- 
ter Anlagen  und  Kräfte"  handelt,  deren  jede  sich  „nach   ihren 
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eigenen,  inneren  Gesetzen"  entfaltet  (Rede  1818,  4,  6,  10),  so 
schreitet  seine  methodologische  Untersuchung  am  natürlichsten 
nach  den  Hauptkategorlen  der  zu  bildenden  Kräfte  fort,  und 
der  Anteil,  welchen  Schule  und  Haus,  Unterricht  und  Vmg3,n^ 
an  ihrer  Entwicklung  haben,  bildet  für  seine  Betrachtung  einen 
untergeordneten  Gesichtspunkt  und  kann  es  um  so  eher  sein, 
als  er  bei  seinen  Darlegrungen  nicht  eine  Schule,  sondern  eine 
Erziehungsanstalt,  welche  neben  dem  Unterricht  über  einen  viel- 
seitigen Umgang  verfüget,  die  Familie,  das  Alumnat,  im 
Auge  hat.  Es  empfiehlt  sich  daher,  in  der  nachfolgenden 
Darstellung  seiner  Methodenlehre,  in  Übereinstimmung  mit  „Wie 
Gertrud  ihre  Kinder  lehrt^*,  der  Beihe  nach  zu  untersuchen :  die 
intellektuelle,  die  physische  und  die  sittlich-religiöse 
Bildung. 

Freilich  entspricht  diese  Einteilung  nur  einem  Teil  der 
Erziehnngsaufgabe  und  lässt  eine  zusammenhängende  Darstellung 
der  auf  die  Erzielung  einer  Gemeinkraft  und  der  auf  die 
Anpassung  des  Kindes  an  seine  Verhältnisse  gerichteten 
Massregeln  vermissen.  P.  verbindet  diese  Betrachtungen  mit 
der  Erörterung  der  einzelnen  Hauptseiten  der  Erziehung,  so 
zwar,  dass  dem  „Wandelbaren  der  Lage**,  obgleich  es  nirgends 
ausser  Acht  gelassen  ist,  hauptsächlich  bei  der  physischen, 
der  „Gemeinkraft  der  Menschlichkeit**  bei  der  sittlich-religriösen 
Bildung  Rechnung  getragen  wird.  Wir  werden  daher  gegebenen 
Orts  darauf  Bücksicht  zu  nehmen  haben. 

1.  Die  intellektuelle  Bildung. 

Von  den  drei  Hauptseiten  der  Menschlichkeit  hat  die  Bil- 
dung des  Geistes  in  „Wie  Gertrud"  die  ausführlichste  Darstel- 
lung erfahren,  teils  weil  sie  zur  Zeit  der  Entstehung  des 
Buches  P.  am  meisten  beschäftigte,  teils  weil  die  allgemeinen 
Prinzipien,  welche  auch  für  die  physische  und  moralische  Bil- 
dung gelten,  hier  ihre  grundlegende  Erörterung  linden. 

Denken  ist  das  Element  des  Geistes,  Begriffe  und  Urteile 
sind  seine  Erzeugnisse  Von  der  allgemeinen  Aufgabe  des 
Unterrichts,  Bildung  zu  deutlichen  Begriffen  und  Fertigkeiten, 
fällt  der  erste  Teil,  die  Erhebung  des  Kindes  zu  deutlichen  Be- 
griffen, vorwiegend  der  Geistesbildung  zu,  welche  daher,  ihrem 
wesentlichen  Charakter  nach,  Unterricht  ist.  Der  Gegenstand 
der  Untersuchung  ist  daher  der  Mechanismus,  welcher 
von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen 
führt.     Es  wird  für  die   richtige  Auffassung  desselben   förder- 
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ich  sein,  wenn  wir  zunächst  die  beiden  Endpunkte  der  Ent- 
¥ickliing  deutlich  machen  and  hernach  die  Zwischenstofen  onter- 
mchen. 

Zunächst  bedarf  das  Ziel  dieses  Entwicklungsganges  eine 
genauere  Fassung.  Denn  was  P.  vom  Unterricht  verlangt,  sind 
licht  sowohl  Begriffe,  als  vielmehr  ihre  Definitionen,  eine 
Forderung,  welche  nicht  nur  die  Bildung  des  Begriffs,  sondern 
lach  seine  Einordnung  in  das  System,  durch  Angabe  des  näch- 
rten  Gattungsbegriffs  und  des  Artunterschiedes,  voraussetzt.  Das 
argjebt  sich  deutlich  aus  „W.  G."  X,  26:  „Den  Definitionen 
l^eht  wesentlich  die  Kraft  der  Beschreibung  voraus.  Was  mir 
^anz  klar  ist,  das  kann  ich  um  deswillen  nicht  definieren, 
97ohl  aber  beschreiben,  d.  i.  ich  kann  von  ihm  bestimmt 
»gen,  wie  es  beschaffen  ist,  aber  nicht,  was  es  ist.  Ich  kenne 
)loss  den  Gegenstand,  das  Individuum  —  seine  Gattung  und 
seine  Art  kann  ich  ihm  noch  nicht  anweisen."  Man  sieht, 
iass  P.  aus  seinen  philosophischen  Studien  das  „Definitio  fit  per 
;enus  prozimum  et  differentias  specificas"  geblieben  ist.  Dem- 
mtsprechend  wird  das  Ziel  des  Unterrichts  (ib.)  genauer  be- 
stimmt, es  sind  „deutliche  Begriffe  und  ihr  letztes  Mittel^ 
Definitionen."  „Deutlichkeit"  erscheint  geradezu  als  der 
technische  Ausdruck  für  die  durch  die  Definition  gewonnene  Er- 
kenntnisform. Die  Begriffe  „verdeutlichen  oder  definieren'' 
tieisst  es  X,  27,  uud  nach  X,  24  muss  die  Klarheit  der  Be- 
j^riff'e  bearbeitet  werden,  ehe  man  dem  Kinde  „das  Resultat  der- 
selben, den  deutlichen  Begriff  oder  vielmehr  die  wörtliche 
Darstellung  desselben"  zutrauen  darf  ^. 

Dieses  Hinarbeiten  auf  Definitionen  hat  P.  mit  seinem  Zeit- 
üter  gemein.  Sein  Eifern  gegen  die  fundamentlose  Weisheit 
mschauungsloser  Definitionen  galt  nur  der  verkehrten  Art  ihrer 
liitteilung  in  den  Schulen,  dem  Weg  zum  Ziele;  aber  dieses 
selbst  zog  er  nicht  in  Zweifel,  obgleich  es  mit  einem  doppelten 
Fehler  behaftet  ist.  Einerseits  ist  es  zu  eng,  indem  es  solche 
Begriffe,  welche  keiner  Definition  fähig  sind,  ausschliesst  (wie 
s.  B.  die  Individualbegriffe).  Anderseits,  und  das  ist  sein 
Hauptfehler,  ist  es  für  den  Elementarunterricht,  für  welchen  es 
loch  gelten  soll,  viel  zu  hoch.    Denn  wenn  der  Unterricht  auch 


^  D.  i.  Aasdrucksmittel,  denn  „Definitionen  sind  der  ein- 
fachste und  reinste  Ausdruck  deutlicher  Begriffe'*  (X,  25). 

^  Der  Spracheebranch  ist  allerdings  nicht  durchaus  konse- 
quent; X,  26  wird  die  Definition  auch  als  der  Ausdruck  der 
«rollen  deten  „Klarheit"  des  Begriffs  bezeichnet. 

16* 
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darauf  hinarbeiten  moss,  dass  die  Kinder  ihre  Begriffe  sprach- 
lich ausdrücken  können,  so  führt  doch  die  Forderung,  dass  es 
in  der  logischen  Form  der  Definition  geschehe,  notwendig  zu 
einem  gedächtnismässigen  Verbalismus,  welchen  P.  so  nach- 
drücklich bekämpfte.  Dass  dies  auch  bei  ihm  eintraf,  bestätigen 
sowohl  die  mitgeteilten  Proben  ^  (III,  44),  als  das  Zeugnis 
Krtisis  („W.  G."  II,  17  d)  2. 

Ein  Blick  auf  den  Anfangspunkt  der  Erkenntnis,  von 
welchem  die  Erhebung  zu  Begriffen  ihren  Ausgang  nimmt  und 
welchen  wir  nun  gleichfalls  feststellen  wollen,  zeigt,  dass  die 
Entwicklung,  welche  P.  im  Auge  hat,  nicht  erst  in  der  Schule, 
sondern  in  der  Kinderstube,  ja,  in  der  Wiege  beginnt  Denn 
er  greift  auf  die  Periode  zurück,  wo  der  Mensch  noch  keine 
einzelnen  Dinge  unterscheidet,  sondern  wo  „die  Welt  als  ein  üi 
einandeifliessendes  Meer  verwirrter  Anschauungen  vor  seinen 
Augen  liegt"  (VI,  5).  Es  zeugt  von  dem  psychologischen  For- 
schergeiste Pestalozzis,  dass  er  den  seelischen  Vorgang,  durch 
welchen  einzelne  Anschauungen  von  dem  dunklen  Hintergrunde 
der  verworrenen  Empfindungsmasse  abgehoben  und  die  Dinge 
im  Geiste  ..von  denen  gesondert  werden,  mit  denen  sie  ver- 
bunden scheinen'^  (VII,  II,  a),  ergründen  will,  wenn  auch  so- 
wohl das  Verfahren  das  er  dabei  einschlägt,  als  die  letzten 
Ergebnisse,  zu  welchen  er  gelangt,  als  verfehlt  bezeichnet 
werden  müssen.  Was  das  erstere  anbelangt,  so  war  nicht  die 
Beobachtung  am  „gebildeten  Menschen",  wie  er  sich  einen 
verworren  und  dunkel  vor  Augen  liegenden  Gegenstand  klar 
mache  (VI,  9),  der  geeignetste  Weg,  sich  über  einen  in  die 
früheste  Kindheit  fallenden  inneren  Vorgang  Ldcht  zu  verschaffen. 
Um  so  erklärlicher  ist  es  daher,  dass  P  die  wahre  Ursache 
desselben,  die  Bewegung,  das  Verschwinden  und  Wiedererscheinen 
eines  Empfindungskomplexes  auf  ruhendem  Hintergrunde,  nicht 


^  Es  sind  Deünitionen.  nicht  „Beschreibungen".  Z.  B.: 
Eine  Glocke  ist  eine  unten  offene,  weite,  dicke,  runde,  s^ewöhn- 
lieh  freihangende  Schale,  die  von  untQn  auf  immer  enger  wird, 
sich  oben  eiförmig  einbiegt  und  in  ihrer  Mitte  einen  perpendikular 
und  freihangenden  Kallen  hat,  der  bei  einer  starken  Bewegung 
der  Schale  unten  an  ihren  beiden  Seiten  anschläe^t  und  dadurch 
den  Ton  hervorbringt ^  den  wir  läuten  heissen".  —  „Sitzen  ist, 
in  einer  Stellung,  worin  der  Körper  gewöhnlich  einen  doppelten 
Winkel  macht,  auf  irgend  etwas  ruhen".  Die  Art  der  Ein- 
prägung  siehe  VII,  43. 

'  „Die  von  den  Kindern  auswendig  gelernten  Be- 
schreibungen von  Gehen,  Stehen,  Liegen,  Sitzen  ..." 
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ZQ  entdecken  vermochte.  Es  ist  daher  nicht  zu  verwundern, 
dass  sich  schon  anter  seinen  Zeitgenossen  vielfacher  Widerspruch 
gegen  diesen  Theil  seiner  Theorie  erhob.  Aber  da  sie  an  diese 
mit  einer  falschen  Voraussetzong  herantraten,  ist  ihre  Kritik, 
wie  sich  aus  nachstehender  Analyse  von  „W.  G."  VI,  9  ff  er- 
geben wird,  nur  teilweise  begründet. 

Wenn  sich  der  Gebildete  einen  dunkel  und  verworren  vor 
ihm  liegenden  Gegenstand  klar  machen  will,  d.  h.  den  Prozess 
der  Isolierung  eines  Vorstellungskomplexes  ^  willkürlich  herbei- 
führt, so  richtet  er  nach  P.  sein  Augenmerk  auf  folgende  3 
Punkte: 

a)  Wieviel  und  wie  vielerlei  Gegenstände  vor  seinen  Augen 
schweben. 

b)  Wie  sie  aussehen,  was  ihre  Form,  ihr  Umriss  sei. 

c)  Wie  sie  heissen,  um  sie  durch  einen  Laut  festzuhalten. 

Daraus  ergeben  sich  als  Anfangspunkte  der  Erkenntnis:  die 
Zahl  als  Vorstellung  der  Einheit  oder  Vielheit,  die  Form  und 
das  Wort.  Auf  dieses  Resultat  gründet  P.  folgende  didaktiscLd 
Weisungen: 

a)  Die  Kinder  zu  lehren,  jeden  Gegenstand,  der  ihnen  zum 
Bewusstsein  gebracht  ist,  als  Einheit,  d.  i.  von 
denen  gesondert,  mit  denen  er  verbunden 
scheint,  ins  Auge  zu  fassen. 

b)  Ihnen  die  Form  eines  jeden  Gegenstandes  einzuprägen. 

c)  Sie  mit  den  Namen  derselben  so  früh  als  möglich  be- 
kannt zu  machen. 

Zur  Begründung  der  Priorität  dieser  Merkmale  vor  den  übrigen 
oder  vielmehr  vor  den  eigentlichen  Qualitäten  der  Dinge  fugt 
P.  hinzu,  dass  Zahl,  Form,  Namen  an  jedem  Ding  vorkommen, 
„die  übrigen  Eigenschaften  aber,  die  durch  die  ^inf  Sinne  er- 
kannt werden*',  nur  teils  an  diesem,  teils  an  jenem  bemerkt 
werden,  „wozu  noch  das  kommt,  dass  diese  Eigenschaft  (sie!) 
uns  gleich  beim  ersten  Anblick  so  in  die  Augen  fällt,  dass  wir 
verschiedene  Gegenstände  darnach  unterscheiden  können"  (VI,  13). 


^  Nach  Pestalozzis  Ausdmcksweise  scheint  allerdings  gerade 
der  Kernpunkt  der  Frage  umgangen  zu  sein,  da  der  „dunkel 
und  verworren  vor  ihm  liegende  Gegenstand'*  bereits  als  ein 
besonderer   erkannt   wird.      Doch   ergiebt   sich  aas  dem  Fol- 

f  enden,    dass   nur  der    Ausdruck  ungenau  ist  und  wirklich   die 
rage   untersucht   wird,    wie   die  Vorstellung   von    einem  Ding 
entstehe. 
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Vergleichen  wir  in  den  obigen  zwei  Theflenreihen  die  korre- 
spondirenden  Glieder  a)  so  springt  in  die  Aogen,  dass  hier  eine 
Verwechslung  zweier  ganz  verschiedener  Dinge  vorliegt.  Der 
erste  Satz  der  letzten  Reihe  knüpft  offenbar  an  das  an,  was 
r.  VI,  5  über  die  \'erworrenheit  (d.  i.  das  Verbunden-  und 
Zusammensein)  der  Empfindungen  in  dem  ursprünglichen  Chaos 
gesagt  hat,  und  drückt  den  Gedanken  aus,  dass  die  Vorstellung 
von  einem  Ding  nur  durch  die  Vereinigung  von  Empfindungen 
zu  einer  ideellen  Einheit  und  deren  Isolierung  entstehen 
könnet  Aber  darin  liegt  nichts  von  einer  Zahlvorstellnng. 
Die  psychische  Einheit  einer  Mehrheit  von  Empfindungen  hat 
nichts  zu  thun  mit  dem  arithmetischen  Begriff  der  Einheit, 
die  Vorstellung  von  einer  Lampe  z.  B.  ist  etwas  wesentlich 
verschiedenes  von  der  Vorstellung  von  einer  Lampe.  So  ist 
also  das  erste  Elementarmittel,  die  Zahl,  nur  das  Resultat  einer 
Erschleichung. 

Was  das  zweite  Elementar  mittel  anbelangt,  so  scheint  P.  in 
der  That  der  Meinung  gewesen  zu  sein,  dass  die  Form  zu  d^- 
jenigen  Merkmalen  gehöre,  welche  an  den  Dingen  zuerst  wabr^ 
genommen  werden.  Diese  Ansicht  mag  zur  Einführung  des  Be- 
griffs der  Zahl,  da  Form  und  Zahl  als  die  mathematischen  Eigea- 
schaften  der  Dinge  enge  zusammengehören,  mit  beigetragen  haben. 

Deutlich  weist  das  dritte  Elementarmittel  der  Schall  oder 
die  Sprache,  wieder  auf  die  Entstehung  und  Isolierung  von 
Dingvorstellungen  zurück,  und  gerade  hier  ist  P.  von  hervor- 
ragenden Zeitgenossen,  von  Fichte  u.  a.,  am  meisten  missver- 
standen worden  —  aus  dem  einfachen  Grunde,  weil  Fichte  bei 
seinen  Bemerkungen  die  Schule,  P.  dagegen  die  Einderstube 
im  Auge  hatte.  Wenn  Fichte  (Reden,  Ausgabe  von  Vogt  209) 
ausführt,  dass  im  Felde  der  objectiven  Erkenntnis,  die  aof 
äussere  Gegenstände  geht,  die  Bekanntschaft  mit  dem  Wort- 
zeichen der  Deutlichkeit  und  Bestimmtheit  der  Erkenntnis  für 
den  Erkennenden  selbst  durchaus  nichts  hinzufüge,  sondern  sie 
nur  in  den  völlig  verschiedenen  Kreis  der  Mitteilbarkeit  für 
andere  erhebe,  so  wird  man  ihm  zustimmen  müssen,  sofern  man 
dabei  an  den  Unterricht  denkt.  In  dieser  Hinsicht  besteht 
aber  auch  kein  Gegensatz  zwischen  ihm  und  Pestalozzi;  denn 
Fichtes  Forderung,  dass  die  Vollendung  der  Anschauung  der 
Bekanntschaft   mit  dem  Wortzeichen  vorausgehen  müsse,    kehrt 


^  Vergl.  ,,W.  G"  VII,  23  a:  „Wir  erkennen  einen  Gegen- 
stand im  ailgemeineu  und  benennen  ihn  als  Einheit  —  als 
Gegenat  anl^'. 
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bei  P.  an  vielen  Stellen  wieder.  Aber  in  dem  psychischen 
Schöpftingfsprocesse,  durch  welchen  Gegenstände  der  objektiven 
Erkenntnis  erst  erzeugt  werden,  hat  das  Wort  eine  von  der 
neueren  Psychologie  anerkannte  Bedeutung.  Einmal  bildet  es 
für  die  neu  entstandene  Einheit  einen  Träger,  welcher  ihr 
Bestand  verleiht  und  ihre  Überftihrung  in  höhere  psychische 
Gebilde  möglich  macht.  Anderseits  begünstigt  die  Sprache  die 
Entstehung  von  Vorstellungen,  indem  das  gehörte  Wort  die 
Aufmerksamkeit  auf  Vorgänge  spannt,  welche  ihm  einen  Denk- 
inhalt zu  geben  geeignet  sind  (Lazarus,  Leben  der  Seele, 
2.  Aufl.  II,  171  ff).  Beides  hat  P.  erkannt  Von  dem  zweiten 
Falle  wird  später  die  Rede  sein;  der  erste  liegt  hier  vor,  wenn 
P.  das  Erkannte  „durch  den  Laut  vergegenwärtigen^,  die  Ver- 
gegenwärtigung eines  nach  Zahl  und  Form  erkannten  Dinges 
„durch  die  Sprache  verdoppeln"  will  (VI,  10).  Aber  auch 
hier  verbindet  sich  mit  der  richtigen  Erkenntnis  sofort  der  Irrtum. 
Während  das  Wort  VI,  9 — 11  noch  im  richtigen  Verhältnis 
zu  den  Objekten  erscheint,  indem  es  vom  Empfindungsinhalt  deut- 
lich unterschieden  wird,  wird  es  einige  Zeilen  weiter  unten  mit 
Zahl  und  Form  in  eine  Linie  gestellt  —  als  eine  „Eigenschaft", 
eine  „Beschaffenheit*^  der  Dinge,  und  damit  wird  der  Grund  zu 
didaktischen  Verirrungen  gelegt,  gegen  welche  die  Kritik  Fichte's 
u.  a.  offenbar  gerichtet  war. 

Unsere  Untersuchung  über  den  Ausgangspunkt  Pestalozzis 
bei  der  Darstellung  des  von  dunkeln  Anschauungen  zu  deut- 
lichen Begriffen  führenden  Mechanismus  hat  daher  folgendes 
Resultat  ergeben.  P.  beginnt  mit  der  Erörterung  der  Frage, 
wie  aus  der  anfänglichen  chaotischen  Vorstellungsmasse  des 
Kindes  Anschauungen  von  einzelnen  Dingen  entstehen.  Als 
seine  ursprüngliche  Meinung  ergiebt  sich  Folgendes:  1.  die 
Vorstellung  des  Dinges  entsteht  durch  Isolierung  eines  Empfln- 
dungscomplexes.  2.  Sie  ist  anfänglich  eine  dunkle  Gesamt- 
vorstellung,  in  welcher  hauptsächlich  die  Form  hervortritt,  und 
wird  3.  durch  ein  Wort  fest  gehalten.  Diese  Auslegung  findet 
eine  Bestätigung  in  der  technischen  Bezeichnung,  welche  P.  für 
diese  niederste  Stufe  der  Anschauungserkenntnis  einführt. 
Diese,  ist  noch  keine  klare  und  deutliche,  aber  im  Gegensatz  zu 
der  Verworrenheit  oder  Unbestimmtheit,  aus  der  sie  sich  eben 
erhoben,  eine  „bestimmte'S  d.  h.  auf  einen  bestimmten  Gegen- 
stand bezogene  Anschauung.  Aber  nach  der  dargelegten  Ver- 
schiebung des  Begriffs  der  „Einheit"  bedeutet  die  „bestimmte'' 
Anschauung  eine  solche,  welche  die  mathematischen  Eigen- 
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Schäften    eines  Gegenstandes   and  seinen  Namen,   ohne  di 
sinnlichen    Qualitäten:  Farbe,    Gerach,    Geschmack  etc.  nmfasst, 
and    sie    bildet   in    dieser  Bedeatung   das  Anfangsglied    der  zu 
Definitionen  fährenden  Entwicklongsreihe. 

Za  der  Erschleichang  der  Zahl  kommt  aber  noch  eine 
zweite,  welche  sich  aaf  alle  drei  Elementarmittel  erstreckt:  2iahl, 
Form  and  Schall  erleiden  im  VI.  Briefe  von  Absatz  13—15 
einen  totalen  Bedeatongswandel.  Während  sie,  Abs.  13,  noch 
als  die  Hülfsmittel  erscheinen,  durch  welche  die  .,bestimmte" 
Anschauung  entsteht,  erweitern  sich,  Abs.  15,  diese  Anfangs- 
punkte der  Erkenntnis  zu  Erkenntnisgebieten,  in  deren 
jedem  die  ganze  Entwicklung  von  dunklen  Anschauungen  zu 
deutlichen  Begriffen  durchlaufen  werden  soll.  ^  So  gehen  die 
drei  Elementarmittel  in  die  drei  Elementar fä  eher,  Sprache, 
Rechnen,  Schreiben-Zeichen,  über,  worin  P.  in  Stanz  Unterricht 
erteilt  hatte.  Schon  dort  war  er  damit  beschäftigt,  sie  anf 
ihre  Elemente  zurükzufnhren,  was  mit  dazu  beigetragen  haben 
mag,  dass  er  gerade  diese  Elemente  mit  dem  Entwirrungs- 
prozesse des  ursprünglichen  Empfindungschaos  in  Verbindung 
brachte  und  sie  den  Qualitäten  der  Dinge  vorangehen  liess. 

Nachdem  nun  die  beiden  Endpunkte  der  Entwicklang,  mit 
welcher  wir  uns  zu  beschäftigen  haben,  festgestellt  sind,  wird 
es  sich  ZI  nächst  darum  handeln,  sie  im  Zusammenhang  des 
Ganzen  wieder  zu  erkennen.  Dieses  wird  VI,  5  in  drei  anf 
einander  folgenden,  je  dreigliedrigen  Sätzen  dargelegt,  welche 
wir,  um  volle  Sicherheit  über  Pestalozzis  Meinung  zu  er- 
halten, nebst  einigen  Parallelstellen,  mit  einander  vergleichen 
müssen. 

Die  „Kunst"  d.  i.  die  methodische  Kunst,  leitet  die  Er- 
hebung zu  deutlichen  Begriffen  dadurch,  dass  sie 

L 

a)  die  Verwirrung  aufhebt  und  die  Gegenstände  unter  sich 
sondert, 

b)  die    ähnlichen    und    zusammengehörigen    in    ihrer  Vor- 
stellung wieder  vereinigt,  wodurch  sie  klar  werden, 

c)  dieselben  nach  vollendeter  Klarheit  zu  deutlichen  Be- 
griffen in  uns  erhebt. 

„Und  dieses  thut  sie",  fährt  P.  fort,  indem  sie 


^  Es  soll  möglich  gemacht  werden,  „uns  in  allen  diesen 
drei  Fächern  (Schall,  Form,  Wort)  von  dunklen  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriffen  zu  führen**. 
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IL 

a)  die  verwirrten  Anschanunii^eii  einzeln  verg^egenwärtigt, 

b)  die  vereinzelten  Anschauungen  in  verschiedenen 
wandelbaren  Zuständen  verf&hrt, 

c)  und  sie  endlich  mit  dem  ganzen  Kreise  unsers  übrigen 
Wissens  in  Verbindung  bringt 

„Also'*,  resümiert  P.,  nS^ht  unsere  Erkenntnis: 

III. 

a)  von  der  Verwirrung  zur  Bestimmtheit, 

b)  von  der  Bestimmtheit  zur  Klarheit, 

c)  von  der  Klarheit  zur  Deutlichkeit  hinüber'^ 

Dazu  kommt  eine  Parallele,  VI,  13: 

IV. 

a)  durch  das  Bewusstsein  von  Einheit,  Form  und  Namen 
eines  Gegenstandes  entsteht  eine  bestimmte  Er- 
kenntnis, 

b)  durch  allmähliche  Erkenntnis  aller  übrigen  Eigenschaften 
eine  klare  Erkenntnis, 

c)  durch  das  Bewusstsein  des  Zusammenhangs  aller 
seiner  Kennzeichen  eine  deutliche  Erkenntnis. 

Endlich  heisst  es,  dass  der  Stufengang  in  jedem  der  drei  Ele- 
mentarfächer fuhren  müsse  (VI,  15): 

V. 

a)  von  dunkeln  Anschauungen  zu  bestimmten  An- 
schauungen, 

b)  von  bestimmten  Anschauungen  zn  klaren  Vorstel- 
lungen, 

c)  von   klaren  Vorstellungen  zu  deutlichen  Begriffen. 

Betrachten  wir  zuerst  die  Glieder  c,  welche  den  Endpunkt  der 
Entwicklung  bezeiclmen  und  erinnern  wir  uns  dabei,  welche 
Vorstellung  P.  mit  dem  Ausdruck  „Deutlichkeit  der  Begriffe" 
verbindet,  so  ergiebt  sich  aus  I,  III,  IV,  V  c  die  Auslegung 
von  II  c.  Da  diese  Sätze  nur  verschiedene  Ausdrücke  für  die 
nämliche  Sache  sein  können,  so  ist  unter  Verbindung  der  An- 
schauung mit  unserm  übrigen  Wissen  (II  c),  gleichwie  unter 
dem  Bewusstsein  des  Zusammenhangs  aller  Kennzeichen  (IV  c) 
die  mit  der  Definition  verbundene  Einordnung  in  das  System, 
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die  Einsicht  in  den  begrifflichen  Zusammenhang  gemeint 
Ebenso  ist  in  den  Gliedern  a  die  Stufe  der  Bestimmtheit 
deutlich  erkennbar. 

Nicht  so  augenscheinlich  ist  die  Übereinstimmung  der 
Übergangsglieder  b,  deren  Betrachtung  wir  uns  nun  zuzu- 
wenden haben.  Einerseits  soll  die  ,,bestimmte"  Anschauung 
vervollständigt  werden  (IV  b);  dadurch  wird  sie  klar.  Das 
wäre  somit  die  Eingangs  erwähnte  Stufe  der  Erkenntnis,  bei 
welcher  man  einen  Cregenstand  beschreiben,  d.  i.  von  ihm  sagen 
kann,  wie  er  beschaffen  ist,  aber  nicht,  was  er  ist.  Über  diese 
Bestimmung  der  ,, Klarheit'^  gehen  aber  I  b  und  II  b  hinaus.  Die 
Vorführung  eines  Gegenstandes  in  seinen  wandelbaren  Zuständen 
(IIb)  und  die  Ordnung  der  Gegenstände  im  Denken  nach  ihrer 
Ähnlichkeit  (Ib)  ist  nicht  mehr  ein  blosses  Anschauen  und  Be- 
schreiben, sondern  bereits  der  Anfang  eines  auf  die  Bestimmung 
ihres  „Was^^  gereichten  Abstraktionsprozesses.  Wenn  nun  auch 
die  Grenze  zwischen  Anschauung  und  Begriff  nicht  scharf  genug 
gezogen  ist,  so  ist  doch  in  diesen  Sätzen  der  Gang  der  Be- 
griffsbildung deutlich  erkennbar.  Wenn  die  Anschauungen  erst 
einzeln  klar  gemacht,  hernach  die  ähnlichen,  sich  nur  durch 
wandelbare  Zustände  unterscheidenden  zusammengestellt  werden,  so 
ist  eben  dadurch  die  Möglichkeit  gegeben,  die  wandelbaren 
Zustände  als  soche,  d.  i.  als  zufällige  ^  zu  erkennen,  und  es 
erübrigt  nur  noch,  nun  auch  das  Wesentliche  von  dem  Zu- 
fälligen abzulösen.  Das  geschieht  nun  unter  c  durch  die  De- 
finition. 

Zur  grösseren  Sicherheit  empfiehlt  es  sich,  mit  der  hier 
gegebenen  Entwicklung  den  vorausgehenden  (V.)  Brief  zu  ver- 
gleichen, wo  der  Gang  von  den  dunklen  Anschauungen  zu  deut- 
lichen Begriffen  in  umgekehrter  Ordnung  dargestellt  wird. 
Voran  steht  das  Ziel  des  Bildungsprocesses,  der  Begriff:  „Alle 
Dinge,  die  meine  Sinne  berühren,  sind  für  mich  nur  insoweit 
Mittel,    zu    richtigen    Einsichten    zu    gelangen,    als    ihre    £r- 


^  „Wandelbar'^  ist  die  stehende  Bezeichnung  für  das  be- 
grifflich Unwesentliche,  das  Zufällige.  W.  G  X,  31:  „Das 
Wesen  denselben  (des  Gegenstandes)  im  Unterschied  von  seinen 
wandelbaren  Beschaffenheiten.'^  Ähnlich  „W.  G."  V.  —  „Schw. 
Ges."  97:  Das  Kind  soll  die  Tiere,  die  sich  seiner  Anschaunng 
darbieten  nach  ihren  wesentlichen  Teilen  und  abänder- 
lichen  Beschaffenheiten  kennen  lernen.  —  Daraus  ergiebt  sich 
die  Bedeutung  des  Ausdrucks:  „das  Wandelbare  seiner  Lage" 
(siehe  239). 
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Bcheinongen  mir  ihr  unwandelbares,  anyeränderliches  Wesen 
vorzüglich  vor  ihrem  wandelbaren  Wechselzustande  oder  ihrer  Be- 
schaffenheit in  die  Sinne  fallen  machen  (V,  2.  a.).  Das  Mittel 
dazn  ist  ,,das  Znsammenstellen  von  Gegenständen,  deren  Wesen 
das  nämliche  ist**  (d).  Aber  znvor  müssen  die  Gegenstände 
einzeln  znr  Klarheit  gebracht  werden  (e.  f.). 

Da  P.  bei  dieser  ganzen  Anseinandersetzung  an  sinnliche 
Anschannngen  denkt,  so  bemht  die  erste  Erkenntnisstufe  wesent- 
lich anf  einer  Thätigkeit  der  Sinne.  Die  Abstraktion  ist  ihm 
aber  anch  bei  den  ans  der  Sinnlichkeit  stammenden  Begriffen  ein 
rein  geistiger  Vorgang,  welcher  den  Vorstellongeu  inhalt- 
lich nichts  mehr  beizufügen  vermag.  Daraus  folgt  für  ihn 
die  grundlegende  Bedeutung  der  Anschauung  für  alle  Erkenntnis. 
„Das  letzte  Ausreifen  eines  jeden  Begriffs  ist  wesentlieh  von 
der  vollendeten  Kraft  seines  ersten  Entkeimens  abhängig.  Alles, 
was  nicht  in  seinem  Keime  vollendet  ist.  das  wird  in  seinem 
Wachstum  verkrüppelt"  („W.  G."  X  37,  *28). 

Angesichts  dieser  fundamentalen  Bedeutung  der  Anschauung 
für  die  Geistesentwicklung  dürfte  es  am  Platze  sein,  auf  ihr 
Wesen  noch  etwas  näher  einzugehen.  „Deutliche  Begriffe  sind 
nur  diejenigen",  heisst  es  X  23,  „zu  deren  Klarheit  die  Er- 
fahrung nichts  mehr  beizutragen  vermag,"  d.  h.  deren  Klar- 
heitsstufe  die  Erfahrung  nach  allen  Seiten  erschöpft  hat  (Ähn- 
lich II,  17,  d).  Die  Anschauungen  sollen  Erfahrungen  an 
wirklichen  Dingen  sein.  Das  ist  vielleicht  dasjenige  didak- 
tische Prinzip,  welches  für  Pestalozzi  zu  allererst  feststand. 
Bemerkenswert  sind  in  dieser  Hinsicht  die  Aufzeichnungen  in 
seinem  pädagogischen  Tagebuch  über  die  Erziehung  seines 
Jaqueli  (1774),  welche  uns  erkennen  lassen,  wie  er  sein  Söhnchen 
zu  der  Beobachtung  anleitet,  dass  das  Wasser  abwäits  iiiesse, 
das  Holz  im  Wasser  schwimme,  Steine  hingegen  zu  Boden  sinken 
(bei  Morf  I,  127).  Wer  in  der  Jugend  die  Papiüons  nicht 
mit  eigenen  Händen  hascht,  sagt  er  ..Schweizer blatt"  II, 
47,  und  nicht  über  Berg  und  Thal  springt,  Kräuter  zu  suchen, 
der  wird  trotz  aller  I^ultarbeit  in  seinem  Fache  nicht  weit 
kommen  und  Irrtümern  ausgesetzt  sein ,  denen  er  sonst  nicht 
ausgesetzt  wäre.  Man  erinnere  sich  femer  seiner  Bemerkungen 
über  den  Schulgarten,  über  den  Besuch  der  Werkstätten  der 
Handwerker  in  „Lienhard  und  Gertrud*'  und  endlich  der  ein- 
gehenden Ausführimg  im  „Schwanengesang"  (97),  am  Ende  seiner 
pädagogischen  Laufbahn:  das  Kind  soll  wenige  Säugetiere, 
Fische,  Vögel  seincFs wirklichen  Umgebung,  aber  diese  genau 
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keDnen  lernen;  es  goU  den  wechselnden  Znstand  des  Wassers,  seine 
verschiedenen  Gestalten  als  Tan,  Regen,  Dnnst,  Dampf,  Reifen, 
Hagel,  seine  Wirkungen  und  seinen  Einflnss  in  allen  diesen  Zu- 
ständen auf  andere  Naturgegenstände,  die  Auflösung  des  Salzes 
und  des  Zuckers  in  der  Küche,  die  Wiederherstellung  desselben 
aus  seinem  nassen  Zustand  in  den  trockenen  und  seine  Krystalli- 
sierung  .  .  .  mit  elementarischer  Genauigkeit  beobachten.  Die 
Berichte  über  die  Schulreisen  (Morf  IV,  24,  Lenzburger  Rede 
195),  diejenigen  von  Vulliemiu  (Kehrs  Pädagog.  Blätter 
VIII,  329)  und  Kroger  (240)  über  den  ersten  geographischen 
Unterricht  —  die  Spaziergänge,  Messungen,  Beobachtungen  in 
der  Umgebung  von  Iferten  und  die  Nachbildungen  des  Beobach- 
teten in  einer  bildsamen  Masse  *  —  alle  diese  Zeugnisse  be- 
weisen, wie  8ehr  es  Pestalozzis  Idee  war,  die  Geistesbildung 
auf  wirkliche  Erfahrung  zu  gründen,  zugleich  aber  auch 
den  Grundsatz:  Das  Leben  bildet,  zum  didaktischen  Prinzip 
zu  erheben.  Keine  gemalte  Welt  sollte  die  Stelle  der  wirk- 
lichen vertreten.  Die  Lenzb.  Rede  bekämpft  nachdrücklich  den 
in  den  Schulen  herrschenden  Bilderkultus,  welcher  dem 
Kinde  nicht  nur  das,  was  es  in  der  Natur  nicht  sehen  könne, 
sondern  auch  das,  was  es  jeden  Tag  in  der  Natur  selbst  wahr 
und  vollkommen  sehen  kann,  in  Abbildungen  vorföhre  (L.  K.  40)  ^ 
Wir  haben  nun  in  der  bisherigen  Erörterung  den  Gang 
von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen  in  seine 
Stufen  abgeteilt  und  diese  Stufen  näher  bestimmt.  Der  Gegen- 
stand, welchem  wir  uns  nun  zunächst  zuwenden  wollen,  ist  der 
zeitliche  Verlauf  dieses  Entwicklungsganges.  Aus  dem  bis- 
her Gesagten  ergiebt  sich,  dass  derselbe  bereits  in  der  Wiege 
beginnt;  die  bestimmte  Anschauung  fällt  in  die  liüheste  Kind- 
heit und  bezeichnet  die  Periode  der  ersten  Vorstellungs-  und 
Sprachbildung  des  Kindes.  Danach  möchte  es  scheinen,  als 
handle  es  sich  hier  nicht  um  eine  Gliederung  des  Lern- 
processes  im  engeren  Sinne  des  Wortes,  sondern  um  den  Ver- 
lauf  der    kindlichen   Geistesentwicklung   im   ganzen.      Die 


^  Über  den  Anteil  Toblers  an  der  Erfindung  dieser  Methode 
siehe  Keller  in  Kehrs  „Päd.  Bl.^  a.  a.  0. 

^  Mag  dieser  Passus  der  L.  R.  von  Niederer  stammen, 
worauf  der  vorausgehende  litterarhistorische  Exkurs  und  der 
Umstand,  dass  sich  Ähnliches  in  der  „Erziehungsunternehmung^ 
I,  64  findet,  schliessen  lassen,  so  ist  er  doch  unzweifelhaft  im 
Sinne  Pestalozzis  (vergl.  ^W.  G."  I,  49;  dagegen  lässt  II,  23  doch 
auf  den  Gebrauch  von  Bildern  schliessen). 
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Bestätigung  dieser  Vermutung  ergiebt  sich  aus  Pestalozzis  Dar- 
stellung des  Stufengangs  des  Sprachunterrichts,  dessen  Auf- 
gabe gleichfalls  darin  besteht,  uns  von  dunklen  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriffen  zu  führen  (VII,  23).  Derselbe  liefert 
nicht  nur  ein  ausgeführtes  Beispiel  dieses  Stufenganges,  sondern 
zugleich  diejenige  Bearbeitung  der  Ideen  Pestalozzis,  welche 
dieser  selbst  als  sein  eigenstes  Werk  ^ ,  als  die  Frucht 
gründlicher  Studien  ^  bezeichnet,  woraus  wir  nicht  nur  für 
diesen  Teil,  sondern  für  die  ganze  Folge  unserer  Unter- 
suchung die  Gewissheit  der  absoluten  Authentizität  alles  dessen, 
was  wir  der  Pestalozzischen  Sprachlehre  entnehmen,  schöpfen 
können. 

Im  II.  Briefe  (49)  von  „W.  G."  wird  das  Thema  der 
ganzen  sprachmethodischen  Untersuchung  zum  voraus  angeklungen . 
Zu  der  Bemerkung  Fischers,  dass  in  der  Sprache  die  Resul- 
tate aller  menschlichen  Fortschritte  niedergelegt  seien  und  es 
nur  darauf  ankomme,  sie  auf  ihrem  Wege  psychologisch  zu  ver^ 
folgen,  macht  P.  die  Anmerkung:  „der  Faden  dieses  psycholo- 
logischen  Verfolgens  muss  in  der  Natur  der  Sprachent- 
wicklung selbst  gesucht  werden'^  Die  Ausführung  dieser 
Idee  findet  sich  im  VII.  und  X.  Briefe,  und  zwar  enthält  der 
siebente  Brief  den  Stufengang  der  „Schall-Lehre^',  der  zehnte 
seine  Begründung.  Für  unsere  Untersuchung  empfiehlt  es 
sich,  die  letztere  voranzustellen.  Wegen  der  „ewigen  Gleich- 
heit der  Menschennatur'S  sagt  P.  (X,  14),  muss  die  Sprachlehre 
„mit  dem  ursprünglichen  Gang,  durch  welchen  die  Natur  selber 
unsere  Spracbkraft  zu  der  Kunstkraft  erhoben,  in  welcher  wir 
sie  besitzen^',  in  Übereinstimmung  gebracht  werden.  Dieser 
Satz  enthält  gewissermassen  eine  Nominaldefinition  des  Prinzips 
der  Sprachbildung.  Um  seine  reelle  Bedeutung  zu  erkennen, 
ist  es  notwendig  festzustellen,  was  P.  unter  dem  ursprüng- 
lichen Gang  der  Natur  versteht.  Ist  es  der  historische  Gang, 
welcher  die  Menschheit  auf  ihren  jetzigen  Punkt  der  Entwick- 


^  „Mein  ganzes  Verdienst,  das  ich  in  Rücksicht  meines  Ein- 
flusses auf  die  Bearbeitung  der  Elementarbildung  anspreche,  be- 
zieht sich  einzig  auf  das  Fach  des  Sprachunterrichts. 
Ich  habe  mir  dieses  Fach  allein  durch  persönliches  Nachforschen 
eigen,  und  darin  selbständig  zu  wirken,  mich  fähig  zu  machen 
gesucht  („Schw.  Ges.**  50). 

*  In  dieser  Hinsicht  wird  (Morf  IV,  612)  bezeugt,  dass  P. 
„in  früheren  Jahren'*  mit  Herder  in  Korrespondenz  gestanden 
habe. 
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long  gebracht  hatV  Ist  es  der  psychologische  Gang,  welchen 
jedes  sich  selbst  überlassene  Individamn  vermöge  der  seiner 
Natnr  innewohnenden  Anlagen  notwendig  einschlagen  müsste, 
ohne  dass  es  dabei  darauf  ankommt,  ob  dieser  Gang  historisch 
auch  wirklich  befolgt  worden  ist?  Diese  Frage  hat  schon 
Tillich  in  einer  ,,Anzeige  der  vorzüglichsten  Schriften  über 
die  PestalozziBche  Lehrart'* ^  aufgeworfen,  und  er  hat  sich 
für  die  letztere  Ansicht  entschieden;  dass  er  aber  hinsichtlich 
der  Spraclientwicklung  die  Meinung  Pestalozzis  nicht  getroffen, 
gebt  aus  den  Ausführungen  „\V.  G."  X  12 — 14  unzweifelhaft 
hervor.  „Die  Natur  brauchte  Jahrtausende,  unser  Geschlecht 
zur  vollendeten  Sprachkunst  zu  erhebf^n,  und  wir  lernen  jetzt 
dieses  Kunststück,  zu  dem  die  Natur  Jahrtausende  brauchte,  in 
wenigen  Monaten:  aber  dennoch  müssen  wir  —  wir  dürfen  nicht 
anders  —  mit  der  Erlernung  der  Sprache  bei  unsem  Kindern 
eben  den  Gang  gehen,  den  die  Natur  in  Rücksicht  auf  diesen 
Gegenstand  mit  dem  Menschengeschlecht  ging'^  (X,  12).  Wenn 
femer  (X,  19j  von  einer  „ersten  Epoche  der  Völker- 
bildung'* die  Kede  ist,  so  ergiebt  sich  klar,  dass  P.  die 
historische  Entwicklung  der  Sprache  im  Auge  hat,  und 
offenbar,  um  diese  zu  erforschen,  korrespondierte  er  mit  dem 
Verfasser  der  1770  von  der  Berliner  Akademie  gekrönten  „Ab- 
handlung über  den  Ursprung  der  Sprache^*  ~,  dessen  Einiiuss  auf 
die  Pestalozzische  Sprachtheorie  auch  deutlich  erkennbar  ist. 
Doch  hält  es  P.  oder  vielmehr  der  Redakteur  der  L.  R.  für  not- 
wendig, zu  betonen,  dass  die  Entwicklung  und  der  Unterricht 
nicht  „alle  die  Umwege,  Krümmungen  und  Verirrungen  durch- 
laufen, oder  wenigstens  mehr  oder  minder  darstellen'*  müsse, 
„die  das  Menschengeschlecht,  wenn  es  bloss  nach    seinem  empi- 


'  A  a.  0.  2.  Heft,  292,  Anm. :  „Man  ist  noch  nicht  darüber 
einverstanden,  was  der  Naturgang  eigentlich  sei.  Man  denkt 
sich  einerseits  den  historischen  Gang,  welchen  der  Mensch 
bei  seiner  Entwicklung  bisher  verfolgt  hat,  und  unter  gleichen 
Umständen  immer  befolgen  wird,  so  z.  B.  Rousseau  und  seine 
Anhänger.  Andemteils  versteht  man  darunter  den  an  sich 
notwendig  bestimmten  Gang  der  Entwicklung,  auf  welchem 
die  menschlichen  Anlagen  überhaupt  entfaltet  werden  können, 
ohne  darnach  zu  fragen,  ob  dieser  Gang  historisch  auch  so  rein 
befolgt  worden  ist.  In  dem  letzteren  Sinne  fassten  ihn  Pesta- 
lozzi, Kant  und  alle  diejenigen,  welche  von  dem  apriorischen 
Standpunkte  ausgingen." 

^Joh.  Gott  f.  Herder,  Abhandlung  tiber  den  Ursprung 
der  Sprache.     Berlin  1772. 
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rischen  G-aDge  ins  Auge  gefasst  wird  ^  durchlaufen  hat"  (L.  R. 
8 ).  Diesen  abgekürzten  historischen  Gang  bezeichnet  er  als 
organisch-genetischen  ^.  Mag  diese  Stelle  von  Niederer  stammen, 
so  hat  P.  selbst  in  ,,W.  G.'*  wiederholt  den  Gedanken  ausge- 
sprochen, dass  die  ,,Kunst''  den  Gang  der  Natur  beschleu- 
nigen und  das  Kind  auf  dem  kürzesten  Wege  zum  Ziele 
fuhren  müsse  („W.  G."  VI,  5;  X  31).  Allerdings  ist  daselbst 
nur  gemeint,  dass  die  Bildung  des  Kindes  nicht  den  zufälli- 
gen Gelegenheiten  der  „blinden  Natur*'  überlassen  werden 
dürfe  (vgl.  X,  30).  Allein  es  ist  doch  von  vornherein  wahr- 
scheinlich, dass  P.  denselben  Grundsatz  auf  den  historischen 
Naturgang  übertragen  habe.  Daraus  erklärt  es  sich,  dass  im 
VII.  Briefe,  wo  der  geschichtliche  „Progressionsmarsch''  der 
Menschheit  auf  die  Sprachbildung  des  Individuums  übertragen 
werden  soll,  die  aus  demselben  gewonnenen  Lehren  als  ein 
Hülfsmittel  betrachtet  werden,  um  den  Gang  der  „blinden^* 
Natur  zu  „vergeschwindem  V^ 

Von  diesem  Standpunkte  aus  muss  es  sich  für  P.  einer- 
seits darum  handeln,  die  Haupt  stufen  der  Sprachentwicklung 

^  Diese  Bemerkung  ist  wahrscheinlich  gegen  Till  ich 
gerichtet,  welcher  an  der  angezogenen  Stelle  Ibrtfilhrt:  „Der 
ersteren  Ansicht  zufolge  muss  der  Mensch  im  kleinen  alle  Stufen 
durchlaufen,  welche  das  Menschengeschlecht  durchlief,  durch 
Sinnestäuschung  und  allmähliche  Berichtigung  zur  Wahrheit  und 
zum  Ziele  einzig  und  allein  auf  dem  Weg  gelangen,  den  er  selbst 
auffindet.  Im  zweiten  Verstände  soll  der  Mensch  unmittelbar 
zur  Wahrheit  und  den  geradesten  Weg  zum  Ziele  aller  mensch- 
lichen Bildung  hingeführt  werden. 

^  Dass  dieser  das  Historische  in  sich  schliesse,  wird  in 
der  Anm.  ebend.  ausdrücklich  gesagt. 

•  „Und  hier  (sc.  bei  der  Sprachlehre)  sehe  ich  mich  auf  dem 
Punkt,  in  weichem  sich  die  eigentliche  Form  zu  öffnen  anfängt, 
nach  welcher  die  Kunst  durch  Benutzung  der  ausgebildeten 
Eigenheit  unseres  Geschlechts,  der  Sprache,  dahin  gelangen 
kann,  dem  Gange  der  Natur  in  unserer  Entwicklung  gleichen 
Schritt  zu  halten.  Doch  was  sage  ich?  (sc.  doch  was  rede 
ich  von  gleichem  Schritt!)  die  Form  eröffnet  sich,  worin  der 
Mensch,  nach  dem  Willen  des  Schöpfers,  der  Natur  und  ihrer 
Sinnlichkeit  den  Unterricht  unseres  Geschlechts  aus  den  Händen 
reissen  soll,  um  ihn  in  die  Hand  der  bessern  Kräfte  zu  legen, 
die  er  seit  Jahrtausenden  in  sich  selber  entwickelt;  die  Form 
eröffnet  sich,  wie  das  Menschengeschlecht,  selbständig,  wie  der 
Mensch  der  Entwicklung  seiner  Kraft  die  bestimmtere  und 
umfassendere  Richtung  und  den  schnellern  Gang  geben 
kann,  zu  deren  Entwicklung  die  Natur  ihm  nur  Kräfte  und 
Mittel,  aVier  keine  Leitung  gegeben  hat.** 
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—  y^Epochen"  nennt  er  sie  (X,  15)  —  feetzuBtellen,  anderseits 
diejenigen  des  Unterrichts  darnach  zu  bestimmen.  P.  onter- 
scheidet  drei  Epochen: 

I.  In  der  ersten  Epoche  war  die  Sprache  „eine  mit  Mimik 
vereinigte  Schallkraft,  die  die  Töne  der  belebten  nnd  anbe- 
lebten Natur  nachahmte.^' 

II.  In  der  zweiten  Epoche  erhob  sich  der  Mensch  znr  Be- 
zeichnung einzelner  Gegenstände  mit  einzelnen  Worten 
und  mit  Hieroglyphen.  ,, Anschauen  und  Benennen'*  ist  das 
Charakteristikum  dieser  Periode. 

III.  In  der  dritten  Epoche  gelangte  der  Mensch  dazu,  auf- 
fallende Unterscheidungsmerkmale  der  Gegenstände,  ihres 
Thuns  und  ihrer  Kräfte  zu  bemerken  und  zu  benennen.  ,^Viei\ 
später  entwickelte  sich  die  Kunst,  das  einzelne  Wort  vielbe- 
deutend zu  machen*'  und  durch  Flexion  und  Zusammen- 
setzungen der  Wörter  quantitative  und  qualitative,  räumliche 
und  zeitliche  Beziehungen  auszudrücken.  Diese  Vollendung  der 
Sprachkunst  wird  jedoch  nicht  als  eine  neue  (vierte)  Epoche  auf- 
geführt, sondern  in  die  dritte  mit  eingerechnet  ^ 

Betrachtet  man  nun  die  Gliederung  der  Schalllehre  oder 
die  aufeinanderfolgenden  Stufen  der  Sprachbildung  beim 
Kinde  (VII,  1),  so  erkennt  man  den  kulturgeschichtlichen 
Gang  derselben  auf  den  ersten  Blick. 

I.  Die  Tonlehre  umfasst  die  Mittel,  die  Sprachorgane  zu 
schulen,  und  übt  das  Kind  in  einzelnen  Tönen  und  Ton- 
reihen. 


^  Die  Anlehnung  an  Herder  hinsichtlich  der  ersten  zwei 
Perioden  —  die  dritte  ist  nur  eine  Fortbildung  der  zweiten  — 
ist  unzweifelhaft.  Die  Periode  der  Töne  ist  bei  Herder  eine 
pathognomische  Interjektionsepoche.  Der  Mensch  muss  im  ersten 
überraschenden  Augenblick  jede  lebhafte  Empfindung  in  einem 
Laut  äussern  (a.  a.  0.  5).  Kein  Bedacht,  keine  Überlegung,  das 
blosse  Gesetz  einer  empfindsamen  Maschine  leitet  ihn,  die  ge- 
schlagene Saite  thut  ihre  Naturpfiicht  —  sie  klingt!  Die  zweite 
Epoche  trägt  einen  spezifisch  verschiedenen  Charakter.  An  die 
Stelle  des  unwillkürlichen,  automatischen  „Geschreis  der  Empfin- 
dungen*^ tritt  ein  Handeln  aus  Vernunft  oder,  wie  Herder  ver- 
bessert, um  Missdeutungen  zu  vermeiden,  ein  besonnenes 
Handeln.  Die  sich  besonnen  übende  Seele  sucht  ein  charak- 
teristisches Merkmal  an  dem  Gegenstande.  Die  Gehörs- 
eindrücke liefern  ihr  die  ersten  und  dienen  auch  zur  Bezeich- 
nung analoger  Gesichtsempfindungen.  Das  charakteristische 
Merkmal  wird  innerliches  Merkwort,  wird  Name  des  Ange- 
schauten (55,  75).  So  folgt  also  auf  eine  Epoche  der  Töne 
eine  Epoche  der  Namen  gebung. 
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IL  Die  Wort  lehre  umfasst  die  Mittel,  einzelne  Gegen- 
stände kennen  zu  lehren.  Der  Zusatz  (VI,  18):  „Wortlehre 
oder  vielmehr  Namenlehre'*  beweist,  dass  es  sich  wesent- 
lich nur  um  Benennung  der  Gegenstände  handelt. 

III.  Die  Sprachlehre  umfasst  die  Mittel,  uns  über  alles, 
was  wir  an  den  Gegenständen  erkennen,  auszudrücken,  und 
zerfällt 

a)  in  Bemühungen,  das  Kind  zu  lehren,  sich  über  Zahl 
und  Form  auszudrücken. 

b)  in  Bemühungen,  das  Kind  zu  lehren,  sich  über  alle 
übrigen  Merkmale  der  Gegenstände,  sowie  alles, 
was  wir  an  ihnen  vermittelst  der  Einbildungs-  und 
Urteilskraft  (wofür  anderwärts  auchAbstraktions- 
kraft  steht),  erkennen,  auszudrücken. 

Diese  letzten  Ausführungen  weisen  deutlich  wieder  auf  den 
Gang  von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen,  wie 
wir  ihn  oben  kennen  gelernt  haben,  zurück.  Die  Epoche  der 
Wort-  oder  Namenlehre  ist  die  Stufe  der  Bestimmtheit  ^ 
In  der  ihr  vorausgehenden  Periode,  worin  das  Kind  und  der 
Urmensch  ihre  Sprachorgane  schulen,  wo  das  Wort  noch  nicht 
erfunden  ist,  kann  nur  von  verworrener  Erkenntnis  die 
Bede  sein,  während  Klarheit  (die  Benennung  aller  Merkmale)  ^ 
und  Deutlichkeit  (das  Ergebnis  der  Urteilskraft  und  des 
Abstraktionsvermögens)  in  die  Epoche  der  „Sprachlehre**  fallen  ^ 

^  Pestalozzis  ursprünglicher  Idee  gemäss  handelt  es  sich  in 
der  Wortlehre  nur  am  die  Auffassang  des  Gegenstandes  als 
Einheit  (VII,  23,  a)  und  seine  Benennung;  Zahl  und  Form 
sind  der  „Sprachlehre**  zugewiesen. 

*  Bemerkenswert  ist  ein  Brief  Toblers  an  Pestalozzi  vom 
September  1801  („W.  G.**  erschien  im  Oktober  des  nämlichen 
Jahres),  worin  Tobler  bemerkt:  „Ich  habe  nun  die  Anschauung 
in  der  Naturgeschichte  angeordnet.  Sie  nennen  den  2.  Kurs 
dieser  Anschauung:  Bezeichnung  der  charakteristischen 
Eigenschaften**.  Dieser  zweite  Kurs  ist  offenbar  die  Stufe  der 
klaren  Anschauung.  Der  vorausgegangene  erste  wird  also  die 
Stufe  der  Bestimmtheit  repräsentieren. 

'  In  „W.  G.**  sind  die  Stufen  der  Namen  gebung  und 
„der  Bezeichnung  der  charakteristischen  Merkmale*' 
(Tobler)  deutlich  von  einander  geschieden.  Die  „Namenlehre** 
besteht  in  Reihenfolgen  von  Namen  der  bedeutendsten  Gegen- 
stände aus  allen  Fächern.  Das  Kind  soll  dabei  nicht  nur  lesen 
lernen,  sondern  in  seinem  Gedächtnis  Materialien  aufspeichern 
„für  ein  Haus,  das  man  später  bauen  will**  (W.  G.  VlI,  19) 
Es  ist  zu  beachten,  dass  dieses  Bild  ein  Zusatz  zur  2.  Ausgabe 
ist,   die  zeitliche  Trennung  von  ^ Wortlehre**  und  „Sprachlehre** 
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Infolge  dieses  eueren  Znsammenhanges  zwischen  den  beiden 
Entwicklnngsreihen  geht  P.  von  der  Darlegung  seiner  Sprach- 
theorie im  X.  Briefe  zu  jener  Erörterung  über  Klarheit  und 
Deutlichkeit  über,  ans  welcher  sich  Eingangs  die  Definition 
als  Unterrichtsziel  ergeben  hat,  und  in  deren  Verlauf  er  noch- 
mals den  ganzen  Entwicklungsgang  von  dunklen  Anschauungen 
zu  deutlichen  Begriffen  folgendermassen  znsammenfasst  (X,  27): 
Dieser  „ruft  einer  Kettenfolge  aller  Darstellungen  der  physi- 
schen Welt,  die  von  der  Anschauung  einzelner  Gegenstände  zq 
ihrer  Benennung...,  zur  Bestimmung  ihrer  Eigenschaften, 
d.  i.  zur  Kraft   ihrer   Beschreibung  .  .  .,   zur    Kraft,   sie  zu 


somit  von  P.  noch  iu  seiner  letzten  Periode  ausdrücklich  be- 
stätigt wird.  Dazu  steht  nan  aber  eine  Stelle  im  „Schw^.  Ges.** 
(6-),  woselbst  der  Satz  ausgeführt  wird,  dass  der  Gang  der 
Natur  bei  der  Erlernung  einer  fremden  Sprache  identisch  sei  mit 
dem  Gang  der  Natur  bei  der  Erlernung  der  Mutt  rsprache,  im 
Widerspruch.  Zwar  heisst  es  zunächst  in  völliger  Überein- 
stimmung mit  dem  Bisherigen :  „Das  Erlernen  der  Muttersprache 
geht  beim  Kinde  unbedingt  vom  Eindruck  der  Objekte  aus,  die 
es  durch  die  Anschauung  sinnlich  erkannt  hat  und  deren  Namen 
seinem  Ohr  bekannt  und  seinem  Munde  geläufig  gemacht  worden 
sind.  An  das  Erkennen  und  Aussprechen  der  Namen  dieser 
Objekte  schb'esst  sich  —  allmälich,  aber  langsam  —  das  Er- 
kennen der  Beschaffenheit  und  der  Wirksamkeit  derselben,  der 
Zeit-  und  Beschaffenheitswörter,  die  ihnen  zukommen, 
an".  Aber  während  es  eben  hiess,  dass  der  Fortschritt  lang- 
sam und  allmählich  geschehen  müsse,  fährt  nun  P,  fort:  „Der 
Fortschritt  dieses  Redenlemens  von  den  Objekten  zu  den  Be- 
schaffenheitswörtern und  von  diesen  zu  den  Zeitwörtern  ist 
durchaus  nicht  eine  Stufenfolge  rücksichtlich  der 
Zeit".  Und  er  begründet  dies  mit  dem  Hinweis  darauf,  dass 
das  Kind  im  Verkehr  mit  seiner  Umgebung  alle  Wörter  „in 
einer  innigen  des  Erkennens  und  Redens  halber  sehr  vorteil- 
haften und  lehiTeichen  Verbindung  in  Phrasen  kennen  lerne, 
die  es  die  Bedeutung  der  einzelnen  Wörter  und  das  Wesen  ihres 
Zusammenhanges  unter  einander  .  .  .  merken,  ahnen  und  all- 
mählich begreifen  zu  machen  geeignet  sind".  Eine  Nutzan- 
wendung von  dieser  Erkenntnis  macht  P.  jedoch  nur  beim  fremd- 
sprachlichen Unterricht,  bei  dessen  Beginn  das  Kind  die 
oben  dargelegten  Stufen  in  seiner  Muttersprache  bereits  durch- 
laufen hat.  und  auch  hier  beschränkt  sie  sich  im  wesentlichen 
darauf,  dass  die  grammatischen,  insbesondere  die  Flexionsformen 
in  Verbindungen  wie  folgende  auftreten:  aquila  ferox,  aquilae 
ferocitas,  aquilae  insidias  tendere,  aquilam  capere,  ab  aquila 
capi,  wobei  die  Schüler  nur  das  Substantiv  mit  seinen  Formen 
ins  Auge  zu  fassen,  die  beigefügten  Wörter  aber  unbeachtet  zu 
lassen  haben  (vergl.  Mager,  Moderne  Humanitätsstudien  lü^ 
102  und  „Schw.  Ges."  105). 
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rerd  entlichen  oder  zu  definieren,  allmählich  fort- 
»chreitet.  Die  Entwicklung  der  Erkenntnis  geht  mit  derjenigen 
1er  Sprache  Hand  in  Hand;  es  sind  nur  zwei  Seiten  einer  and 
Lerselben  Geistesent wicklang,  ja  man  erhält,  wie  von  dem  hoch- 
Ifespannten  Ziele  der  Oeistesbildong,  so  aach  von  der  ganzen 
Darstellang  des  Weges  za  demselben,  den  Eindruck,  dass  P. 
labei  weniger  die  Formen  der  Erkenntnis,  als  die  ihnen 
mtsprechenden  Formen  des  sprachlichen  Ausdrucks  im 
inge  gehabt  habe. 

Da  nun  die  Stufen  der  Sprachbildung  Perioden  der  kind- 
lohen  Entwicklung  bedeuten,  da  femer  die  Stufen  der  Erhe- 
)ung  zu  deutlichen  Begriffen  sich  im  wesentlichen  mit  jenen 
lecken,  so  muss  das  Nämliche  auch  von  ihnen  gelten.  Die 
Entwicklung  des  menschlichen  Geistes  ist  daher,  nach  Pestalozzis 
Auffassung,  sowohl  in  der  Geschichte  der  Gattung,  als  im 
lachahmenden  Fortschritte  des  Einzelnen  ein  Gang  von  dunklen 
Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen.  Eine  begriffliche 
Auffassung  der  Welt  ist  das  Endziel  dieser  Entwicklung, 
welches  die  Menschheit  als  Ganzes  erreicht  hat,  zu  welchem 
jeder  Einzelne  hingeführt  werden  muss.  Eine  Periode  der  Auf- 
lahme  klarer  Anschauungen  ist  die  Vorstufe  jenes  Ziels, 
streiche  die  Gattung  bereits  hinter  sich,  jeder  Neugeborene 
doch  vor  sich  hat,  und  welche  für  ihn  eingeleitet  wird,  wie  sie 
für  die  Gattung  begonnen  hat,  mit  einer  vorläufigen  Unterschei- 
long  der  Gegenstände  durch  ihre  Benennung. 

W^enn  wir  von  Pestalozzis  individueller  Ansicht  über  seine 
primären  und  secundären  Eigenschaften  der  Dinge  absehen,  was 
wir  um  so  eher  thun  dürfen,  als  die  „klare*^  Erkenntnis  die 
,,be8timmte'*  in  sich  schliesst,  so  ergeben  sich  für  den  Gtmg 
1er  kindlichen  Geistesentwicklung  zwei  Hauptabschnitte:  eine 
Periode  der  Anschauung  und  eine  Periode  ihrer  logi- 
schen Bearbeitung.  In  der  That  lässt  sich  in  „W.  G." 
[I,  43,  51)  und  schon  im  Schweizerbl.  (II,  52)  die  Sonde- 
rang der  ersten  von  der  zweiten  erkennen,  und  die  Lenzb. 
Rede  (197)  hat  für  jene  auch  den  Schulausdruck  „Anschau- 
nngsepoche"  des  kindlichen  Alters,  nach  dessen  Analogie 
man  für  die  zweite  die  Bezeichnung  „Begriffsepoche'' 
bUden  dürfte. 

Nach  dieser  Fesstellung  der  Hauptstufen  der  kindlichen 
Gesamtentwicklung  sind  es  zunächst  zwei  Punkte,  welche  einer 
Erörterung  bedürfen,  ihre  innere  zeitliche  Grenze  und  die  Art 
des  Übergangs  von   der  ersten   zur  zweiten.     Wenden  wir  uns 
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zuerst  der  letzten  Frage  zu:  Wie  tindet  der  Übergang  vom 
Anschauen  zum  Denken  statt?  Eben  dadurch,  dass  nach- 
dem das  Kind  einmal  in  die  Begriftsepoche  eingetreten  ist,  inner- 
halb des  Umfangs  eines  jeden  zu  bildenden  Begriffis  der  Fort- 
schritt von  der  Klarheit  zur  Deutlichkeit  wiederholt  wird.  Das 
ergiebt  sich  aus  verschiedenen  Stellen  in  „\V.  G.'^;  das  kriLf- 
tigste  Zeugnis  dafür  findet  sich  aber  an  anderer  Stelle,  welche 
auch  deshalb  ausführlich  erwähnt  zu  werden  verdient,  weil  sie 
wie  keine  andere  Pestalozzis  klare  Einsicht  in  den  Gang  des 
Abstraktionsprocesses  beweist.  Er  schreibt  in  der  Vorrede  zur 
pAnschauungslehre  der  Zahlenverhältnisse'^  II.  Heft  (Zürich 
1803):  ,,Wenn  die  Mutter  dem  Kinde  Erbsen,  Bl&tter,  Steinchen, 
Hölzchen  oder  was  es  ist,  zum  Zählen  auf  den  Tisch  legt,  so 
muss  sie,  indem  sie  auf  einen  dieser  Gegenstände  hinweist,  ihm 
nicht  sagen:  das  ist  Eins,  sondern  das  ist  ein  Hölzchen,  das 
ist  ein  Steinchen,  und  hinwieder,  wenn  sie  auf  zwei  solche 
Gegenstände  hinweist,  muss  sie  nicht  sagen:  das  ist  zweimal 
eins  oder  zwei,  sondern:  das  ist  zweimal  ein  Steinchen,  ein 
Blatt  oder  zwei  Steinchen,  zwei  Blätter  u.  s.  w. 

Wenn  nun  die  Mutter  also  das  Kind  verschiedene  Gegen- 
stände als  z.  E.  Erbsen,  Steinchen  u.  s.  w.  als  ein,  zwei, 
drei  u.  s.  w.  erkennen  und  benennen  lehrt,  so  bleiben  bei  der 
Art,  wie  sie  selbige  dem  Kinde  zeigt  und  vorspricht,  die  Wörter 
eins,  zwei,  drei  immer  unveränderlich  stehen,  hingegen  die 
Wörter  Erbsen,  Stein chen,  Hölzchen  verwechseln  sich 
allemal  mit  der  Abwechslung  des  Gegenstandes,  den  sie  ihm  als 
eins,  zwei,  drei  in  die  Augen  fallen  macht,  und  durch  dieses 
fortdauernde  Bleiben  des  einen,  sowie  durch  das  fortdauernde 
Abändern  des  andern,  sondert  sich  dann  im  Kinde  der  Ab- 
straktionsbegriff der  Zahl,  das  ist  das  bestimmte  6e- 
wusstsein  der  Verhältnisse  von  mehr  und  minder,  unabh  äugend 
von  den  Gegenständen,  die  als  mehr  oder  minder  dem 
Kinde  vorgestellt  werden,  ab.''  Doch  soll  es  nicht  zu  einer 
vollständigen  Abtrennung  des  Begriffs  vom  Konkreten  kommen. 
Denn  „das  unauslöschliche  Bewusstsein  der  dem  Kinde  vor  Augen 
stehenden  Real  Verhältnisse,''  heisst  es  an  anderer  Stelle  (XV), 
müsse  die  Übungen  an  der  Tabelle  (mit  unbenannten  Zahlen, 
welche  daher  erst    später  auftreten  d&rfen)    stets    begleiten. 

Diese  Ausführungen  in  der  „Anschauungslehre  der  Zahl- 
Verhältnisse"  bilden  einen  Kommentar  zu  den  einschlägigen 
Stellen  in  „W.  G."  (VII,  78,  a;  VIII,  3  ff;  n  17,  c)  und  zu- 
gleich   eine    unmissverständliche    Erklärung    der    daaelbit 
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(„W.  G."  VIII,  3)  anftretenden  Bezeichnung  der  Zahlen  als 
yyVerktirzangsmitter^  die  Zahlen  sind  eben  Begriffe. 
Darnach  ist  auch  der  erste  Satz,  womit  in  „W.  G."  die  Be- 
trachtung über  das  zweite  Elementarmittel,  die  Form,  beginnt,  ^ 
zu  deuten.  Wie  die  Zahlen,  so  sind  auch  die  geometrischen 
Figuren  abgezogene  „Verkürzungsmittel,"  deren  jedes  durch 
einen  besonderen  Abstraktionsprozess  abgeleitet  werden  muss. 
Daher  wird  denn  auch  im  „Schw.  Ges."  (70)  der  früher  so  hoch 
angepriesene  Lehrgang  nach  den  auf  das  Quadrat  gegründeten 
Anschauungstabellen  als  verfehlt  bezeichnet.- 

Aus  diesen  Eröilierungen  ergiebt  sich,  dass  der  „Gang  von 
dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen"  bei  P.  in  doppel- 
tem Sinne  genommen  wird :  einmal  als  der  Verlauf  der  mensch- 
lichen Geistesentwicklung  im  Ganzen,  das  andere  Mal  als  der 
psychische  Mechanismus,  welcher  auf  einer  gewissen  Ent- 
wicklungshöhe begriffliche  Gebilde  erzeugt.  Diese  beiden 
Entwicklungsfolgen,  die  psychogenetische  und  die  psychologische 
oder  die  Stufen  im  Grossen  und  die  Stufen  im  Kleinen,  werden 
im  Pestalozzischen  Kreise  deutlich  unterschieden.  ^  So  schreibt 
Niederer  in  der  Verteidigungsschrift  („Erzieh.  Untern."  I,  77): 
„die  Stufenfolge,  welche  die  Methode  anspricht,  fasst  wesentlich 
zwei  Bichtungen  in  sich,  deren  genauere  Einsicht  und  Son- 
demng,  theoretisch  nicht  minder  als  praktisch,  der  bisherigen 
Pädagogik  gefehlt  hat."  Von  diesen  beiden  Stufenfolgen  be- 
zieht sich  nun  die  eine  „auf  die  Darstellung  eines  jeden 
Gegenstandes  des  Wissens  von  seinen  Anfangspunkten  aus 
bis  zur  umfassenden  Kenntnis  seiner  Natur  und  seiner  Ver- 
hältnisse.^ 


*  „Der  Lehre  von  ihr  geht  das  Bewusstsein  der  An- 
echannng  geformter  Dinge  voraus"  (W.  G.  VII,  60). 

'  „Die  Kunst  der  naturgemässen  Zahlen-  und  Formenlehre 
veranlasst  den  Schüler  „Gegenstände  der  Anschauung  in 
sich  selbständig  zusammenzustellen,  zu  trennen  und  zu  ver- 
gleichen, und  wir  hatten  sehr  Unrecht,  sie  aus  dem  Quadrat 
nnsrer  Anschauungstabellen  wie  einen  Dens  ex  machina  hervor- 
zaubern zu  wollen.^ 

^  Ironisch  bemerkt  der  Bericht  der  Schweiz.  Tagsatzungs- 
konimission:  „Abstufung  ist  daher  auch  eins  jener  Worte, 
die  im  Institut  herrschend  sind^  (,.Erziehungsuntemehmung" 
I,  79).  Gegnerischerseits  wurde  überhaupt  vielfach  an  der  Schul- 
sprache des  Instituts  Anstoss  genommen,  und  die  Lenzburger  Rede 
sieht  sich  veranlasst,  die  Notwendigkeit  kurzer  Kunstausdrücke 
zu  betonen  (L.  B.  22). 
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Die  zweite  Entwicklongsreihe  ,,fa8st  einen  viel  höheren 
Begriff,  den  der  mit  dem  Alter  eintretenden  Entwick- 
lungsepochen in  sich,  welche  die  Natnr  im  Menschen  xmd 
von  diesem  aus  auch  in  den  Gegenständen  der  Erkenntnis  nnd 
Thätigkeit  herbeituhrt/'  Nach  einer  unzatreffenden  Vergleichnng 
derselben  mit  den  Vegetationsfolgen  am  Baume  fährt  er  fort: 
,,Da8  Kind  als  Vernunftwesen,  d.  h.  die  Humanität  in  ihm,  hat 
nämlich  verschiedene  Epochen,  von  denen  jede  mit  der  andern 
in  der  innigsten  Verbindung  steht,  und  bei  denen  durch  die 
vorhergehende  allemal  die  folgende  vorbereitet  wird  ^.**  Die  erste 
derselben  ist  die  „Epoche  der  Elemente,''  deren  Überein- 
stimmung mit  der  „Anschauungsepoche''  sich  später  zeigen  wird; 
die  zweite  „die  Epoche  der  Begriffe,  des  Gefühls  und 
der  Phantasie,*'  wobei  die  Verantwortlichkeit  für  die  Gleich- 
stellung von  Gefühl  und  Phantasie  mit  den  Begriffen  Niederer 
überlassen  werden  muss.  Endlich  kennt  er  noch  eine  dritte 
Epoche,  die  „Stufe  der  Vernunfterkenntnis"  oder  der 
Ideen  (das  Wort  im  Sinne  Kants  genommen,  als  die  auf  das 
Unbedingte  und  die  Totalität  der  Bedingungen  gerichtete  Er- 
kenntnis). Diesem  Ziele  der  Entwicklung  begegnen  wir  wieder 
in  der  Lenzb.  Rede  (30),  wo  der  Verstand  die  Begriffe,  die 
Vernunft  die  Ideen  erzengen  solL  Da  es  sich  aber  sonst  in 
Pestalozzis  Schriften  nirgends  findet,  so  muss  diese  dritte  Epoche 
als  eine  Zuthat  Niederers  angesehen  werden. 

Was  nun  die  Frage  nach  der  inneren  zeitlichen 
Grenze  der  beiden  Hauptstufen  der  kindlichen  Geistesentwick- 
lung anbelangt,  so  ist  zu  bemerken,  dass  sich  genaue  Bestim- 
mungen darüber  bei  P.  nicht  finden.  Zwar  bezeichnet  Krdger 
(a.  a.  0.  125)  als  den  Beginn  „der  zweiten  Lebensstufe,  wo  das 
Kind  das  einzelne  Wahrgenommene  zu  Begriffen  erhebt,"  den 
Anfang  der  Schulzeit,  also  (nach  „Schw.  Ges."  188,  189)  das 
6.-8.  Altersjalir.  Dann  müsste  die  Anschauungsperiode  mit 
der  „Epoche  der  Wohnstubenbildung"  („Schw.  Ges.  180)  zu- 
sammenfallen. Das  ist  aber  keineswegs  die  Meinung  Pestalozzis. 
Denn  die  Lenzb.  Rede  (280)  erklärt  das  Kind  als  „geistig 
schulfähig,"  wenn  nach  der  Bereicherung  seines  Geistes  mit 
vielseitigen  Beobachtungen,  als  der  Fundamente  der  Urteils- 
kraft, „die  Fähigkeit,  von  gereiften  einzelnen  Erfahrungen  und 


*  Iin  Original  heisst  es  infolge  einer  Verstellung  des 
Wörtchens  „durch":  ,,Die  vorhergehende  allemal  durcn  die 
folgende." 
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Ansichten  allgemeine  Schlüsse  zn  ziehen  and  eine  verständige 
Anwendung  davon  zn  machen,  in  ihm  geweckt  und  belebt 
ist."  Also  soll  die  logische  Bearbeitung  der  Eindrücke  bereits 
in  der  Epoche  der  Wohnstubenbildung  beginnen,  und  in  der 
That  ist  auch  das  oben  mitgeteilte  Beispiel  von  der  Bildung 
der  Zahlbegriffe  einer  Anweisung  für  Mütter  entnommen. 

Anderseits  ist  die  Aufnahme  von  Anschauungen  mit  der 
Wohnstubenbildung  noch  lange  nicht  abgeschlossen;  denn  die 
Schule  „muss  in  intellektueller  Hinsicht  Fortsetzung  und  Er- 
weiterung des  freien  und  lebendigen  Anschauens  der  Natur 
sein"  (L.  B.  281)  daraus  ergiebt  sich,  dass  die  Grenze  zwischen 
Anschauungs-  und  Begriffsstufe  nicht  gradlinig  verläuft,  ein 
SchluBS,  welcher  sich  auch  mit  der  Art  des  Überganges  von  der 
einen  zur  andern  wohl  verträgt.  Da  der  Abstraktionsprozess 
in  jedem  Teile  des  kindlichen  Erfahrungskreises  von  vom  be- 
ginnen muss,  so  ist  es  leicht  denkbar,  dass  es,  je  nach  der  Be- 
schaffenheit der  gegebenen  Anschauungen  und  der  zu  bildenden 
Begriffe,  hier  früher,  dort  später  geschehe.  Es  wird  daher  zur 
weiteren  Aufklärung  des  Wechselverhältnisses  zwischen  den 
beiden  Erkenntnisstufen  dienen,  wenn  wir  untersuchen,  einerseits 
welchem  Begriffsgebiete  P.  die  Aufgabe  zuweist,  den  Übergang 
von  der  anschaulichen  zur  begrifflichen  Erkenntnis 
einzuleiten,  anderseits,  welche  leitende  Rolle  dem  Er- 
fahrungskreise des  Rmdes  auch  in  der  Zeit,  wo  es  zu  lo- 
gischen Operationen  reif  ist,  zukommt.  Beide  Fragen  finden 
im  „Schw.  Ges."  die  ausführlichste  Erörterung. 

Auf  die  erste  derselben  antwortet  „Schw.  Ges.**  70:  „Die 
Elementarbildung  .  .  .  erkennt  in  der  Zahl-  und  Formenlehre 
die  einfachsten  Mittel,  den  Übergang  der  gebildeten  Anschau- 
ungskraft  zu  der  ausgebildeten  Denkkraft  naturgemäss  zu  be- 
fördern, und  die  eigentliche  Basis  dieses  höheren  Vermögens, 
die  Abstraktionskraft  der  menschlichen  Natur  solid  zu  ent- 
falten.^ Von  der  gebildeten  Kraft,  zu  zählen  und  zu  messen, 
geht  die  erste  Anregung  zur  logischen  Bearbeitung  klar  er^ 
kannter  Gegenstände  aus  („Schw.  Ges.''  2t),  s.  auch  98).  Diese 
zum  Abstrahieren  anregende  Kraft  der  Zahl  und  der  Form  be- 
ruht auf  der  Allgemeinheit  ihres  Vorkommens  in  der  sinnlichen 
W^elt;  das  Kind  „sieht  die  Gegenstände,  in  deren  Anschauung 
das  Wesen  dessen  liegt,  was  gezählt  und  gemessen  werden  kann, 
im  millionenfachen  Wechsel  seiner  Grundformen  vor  seinen 
Augen''  („Schwanen  Ges.''  70).  Das  ist  offenbar  schon  in 
„W.  G.''  gemeint,  wenn  daselbst  (VII.  24,  25)  Zahl  und  Form 
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als  die  ersten  physischen  Allgemeinheiten,  die  wir  von  den 
Dingen  abstrahieren,  bezeichnet  werden  ^.  Die  Form-  und  Menge- 
Abstraktion  vollzieht  sich  infolgedessen  fast  von  selber  („Schw. 
Ges/'  98,  70)  and  kann  daher  durch  künstliche  Veranstaltongen 
schon  in  einer  sehr  frühen  Periode  der  Kindheit  herbeigeführt 
werden.  * 

Während  aber  nach  ontenhin  immer  noch  eine  Epoche  der 
Kindheit  übrig  bleibt,  welche  jeder  Art  von  Begrifflichem,  auch 
den  mathematischen  Abstraktionen,  unzugänglich  und  nur  for 
Anschauungen  empfänglich  ist,  tritt  der  umgekehrte  Fall  in  der 
ganzen  Elementarbildungszeit  nirgends  ein.  Es  folgt  schon  aus 
der  Natur  des  Abstraktionsprozesses,  dass  jeder  zu  bildende 
Begriff  eine  Wiederholung  und  Auffrischung  des  bereits  er- 
worbenen zugehörigen  Anschauungsvorrates  voraussetzt,  wo 
dieser  aber  lückenhaft  ist,  es  zunächst  einer  Vervollständigung 
desselben  bedarf,  ehe  die  logische  Arbeit  beginnen  kann.  Wo 
aber  das  nötige  Erfahrungsmaterial  nicht  zu  beschaffen  ist,  da 
muss  auch  von  der  Ausbildung  von  Begriffen  abgesehen  werden. 
Der  kindliche  Erfahrungskreis  bestimmt  daher  nicht  nur  den 
Ausgangspunkt,  sondern  auch  den  Horizont  des  Denkens 
(„Schw.  Ges.^^  61,  62).  Betrachtet  man  die  Anschauungs-  und 
die  Begriffsregion  als  zwei  konzentrische  Kreise,  so  darf  wohl 
die  erste  die  letztere ,  aber  niemals  diese  jene  überragen.  ^ 
Der  nämliche  Grundsatz,  welcher  die  Anschauung  des  Kindes 
an  seine  Individuallage  kettet  —  das  Leben  bildet  — 
hält  auch  sein  Denken  in  diesen  Grenzen:  „Für  den  hand- 
arbeitenden Mann  ist  die  genugthuende  und  kraftvolle  Aus- 
bildung seiner  Sinne  und  Glieder  zum  Dienst  alles  dessen, 
was  seinen  Lebenssegen  begründet,  die  Stufenleiter,  auf  welcher 
er  sich  zum  richtigen  und  ihn  in  seiner  Lage  erhebenden 
Denken  emporzuheben  berufen  ist"  („Schw.  Ges."  lül,  ähn- 
lich 91,  88). 


*  Über  den  Wert,  welchen  P.  der  Mathematik  beilegt,  siehe 
ferner  „Schw.  Ges."  91  und  97;  „L  und  G."  Teil  JIl,  Kap.  71: 
IV,  Kap.  23 

*  Über  den  Zusammenhang  dieser  Priorität  von  Zahl  und 
Form  mit  philosophischen  Traditionen  siehe  den  letzten  Ab- 
schnitt. 

*  „Das  Gleichgewicht  der  Kraft  .  .  .  bildet  und  erhält  sich 
nur,  wenn  die  Verhältnisse,  die  Übungen,  die  Umgebungen,  kurz 
der  Stoff  der  Vorstellungen  und  Begriffe  so  reich  sind  als  das 
Denken    darüber."      (Niederer,    „Erziehungsunternehmung" 

Xj     Lvif,) 
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Dieser  Zasammenhang  moss  im  Ganzen  wie  im  Einzelnen 
fest  gehalten  werden.  P.  kennt  keine  isolierten  Denk- 
übungen. Jeder  Versach,  die  Rinder  dnrch  willkürliche  und 
widernatürliche  Ausdehnung  oberflächlicher  und  einseitig  ins 
Auge  gefasster  Reflexionsgegenstände  oder  durch  „das  unnatür- 
liche und  widernatürliche  Yoreilen  der  Elrlemung  logischer 
Kegeln^  denken  zu  lehren,  ist  nur  dazu  geeignet,  die  Denk- 
kraft ,,  widernatürlich  in  sich  selbst  aufzudunsen,  zu  verwirren, 
abzuschwächen  und  stille  zu  stellen.^  Es  giebt  nur  ein  Mittel, 
denken  zu  lernen,  nämlich:  Übung  im  sorgfältigen  und  richtigen 
Zusammenstellen,  Trennen  und  Vergleichen  von  Anschauuugs- 
gegenständen  („Schw.  Ges."   130,  69,  7j0,  74).  ^ 

Hier  ist  vielleicht  der  Ort,  die  Frage  zu  untersuchen,  ob 
man  berechtigt  sei,  als  das  Ziel  der  intellektuellen  Schulung 
bei  P.  sogenannte  formale  Bildung  zu  bezeichnen,  wie  es 
von  „manchen  deutschen  Elementarpädagogen,  die  das  Pesta- 
lozzische  aus  zweiter  Hand  hatten'^  (Mager,  Moderne  Huma- 
nitätsstudien III,  384),  geschehen  ist.  Die  Voraussetzung  da- 
für wäre  vorhanden.  Einerseits  gehört  Kraftbildung  in  der 
That  zur  Aufgabe  der  Erziehung,  anderseits  liesse  die  Annahme 
selbständiger  und  realer  Seelenvermögen  die  Folgerung  zu,  dass 
jede  durch  Übung  —  gleichviel  an  welchem  Stoflf  —  auf  einen 
gewissen  Grad  der  Entfaltung  gebrachte  Kraft,  ohne  weiteres, 
in  der  nämlichen  Stärke  auch  auf  jedem  andern  Gebiete  hervor- 
treten, d.  h.  formal  wirken  werde.  Aber  aus  Pestalozzis  Aus- 
führungen über  die  Bildung  der  Denkkraft  geht  nicht  hervor, 
dass  er  diesen  Schluss  gezogen  habe.  So  sehr  er,  im  „Schw. 
Ges."  noch  mehr  als  in  den  früheren  Schriften,  alles  geistige 
Geschehen  als  die  Wirkung  ursprünglicher  Seelenkräfte  autzu- 
fassen scheint,  so  schützt  ihn  doch  sein  Sinn  für  das  Thatsäch- 
liche,  die  ^Anschauung  des  Individuellen^  davor,  aus  seiner 
psychologischen  Grundanschauung  die  formell  richtigen,  aber  mit 
der  Erfahrung  nicht  übereinstimmenden  Konsequenzen  zu  ziehen. 
Eben  auf  die  Erfahrungsthatsache,  dass  die  „  Denkkraft ^  bei 
einem  und  demselben  Mensclien  in  einem  Fache  sogar  logisch 

^  Bei  deren  Behandlung  auf  der  Anschauungsstufe  natür- 
lich alle  für  diese  geltenden  Vorschriften  zu  beachten  sind.  Bei 
unzureichender  Erfahrung  werden  auch  sie  zu  oberfläch- 
lich und  einseitig  ins  Auge  gefassten  Reöexionsgegenständen. 
Aus  dem  gleichen  Grunde  erklärt  sich  Pestalozzis  Abneigung 
gegen  die  „Wortanalytik"  der  Katechese  (W.  G.  II,  8):  Zuviel 
begriffliche  Belastung  bei  schwachem  konkreten  Unterbau. 
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durchgebildet,  in  einem  andern  nnr  dürftig  entfaltet  sein  kann, 
gründet  er  das  Postulat,  dass  die  Stufenleiter  ihrer  Entwicklung 
in  denjenigen  Verhältnissen  und  Umgebungen  gesucht  werde,  in 
welche  die  spätere  Wirksamkeit  des  Zöglings  ^am  wahrschein- 
lichsten^ fällt.  „Tausendfache  Erfahrungen  zeigen  uns.  ..  wie 
zahllose  .  .  .  selber  wissenschaftlich  gebildete  Menschen  bei  ihrer 
Führung  nicht  dahin  gebracht  worden  sind,  sich  das  ernste, 
forschende  Denken  in  ihrer  Lage  und  in  ihren  Verhältnissen 
und  für  diese  habituell  zu  machen,  wie  sie  vielmehr  in  allem 
Thun  des  Lebens,  das  ausser  dem  Kreise  ihrer  wissenschaftlichen 
Berufs-  und  Liebhabereibildung  liegt,  rücksichtlich  ihres  Denkens, 
Forschens  und  Überlegens  äusserst  ungewandt  in  der  Welt 
und  ihren  Umgebungen  dastehen"  („Schw.  Ges."  91).  Das  Den- 
ken erscheint  daher  in  den  didaktischen  Anweisungen  Pesta- 
lozzis nirgends  als  eine  allgemeine  Kraft  des  Geistes,  sondern 
als  ein  Phänomen,  welches  sich  innerhalb  umgrenzter 
Gedankenkreise  entfaltet.  Ja ,  seiner  Geistbildungslehre 
müsste  es  als  Mangel  angerechnet  werden,  dass  sie  uns  darüber, 
wie  die  in  besonderen  Gebieten  entwickelte  Denkkraft  allgemein 
oder  formal  wirkend  werden  könne,  im  unklaren  lässt,  wenn 
die  Nichtbeachtung  dieser  Frage  nicht  in  den  Beschränkungen 
des  Pestalozzischen  Erziehungszieles  ihre  Rechtfertigung  und 
Erklärung  ^nde. 

So  wenig  als  bei  der  Denkkraft  handelt  es  sich  bei  den 
übrigen  intellektuellen  Kräften,  der  Anschauungs-  und  der 
Sprachkraft  („Schw.  Ges.«  21,  22,  46  ff.,  59,  86  ff.)  um 
eine  allgemeine  Kraftbildunjr.  Wenn  („Schw.  Ges."  98)  von 
^  Anschauungsübungen"  die  Rede  ist,  so  folgt  aus  dem  Hinweis 
auf  die  Gegenstände  der  individuellen  Lage,  woran  sie  stattfin- 
den sollen,  dass  P.  auch  hier  nicht  bloss  formale  Übungen,  son- 
dern die  Aneignung  eines  bestimmten  Vorstellungsmaterials  im 
Auge  hat.  Die  ganze  intellektuelle  Bildung  ist  gerichtet  auf 
den  Erwerb  eines  konkreten  Bildungsinhalts  nach  einem  be- 
stimmten Bildungsgesetz  Es  ist  der  Kreis  der  durch  die 
Individuallage  des  Kindes  bedingten  Erfahrung,  logisch  bear- 
beitet, sprachlich  beherrscht.  Daher  kann  die  Lenzburger  Rede 
(18)  mit  Recht  von  der  Methode  sagen:  ^Unterricht  und  Lehre 
an  die  Umgebung  der  Menschennatur  und  ihres  Seins  selber  an- 
knüpfend, kommt  sie  dahin,  nicht  nur  den  bisherigen  Gegensatz 
zwischen  Elementar-  und  angewandtem  Unterricht,  son- 
dern auch  zwischen  der  Formal-  undRealbildung  und  ebenso 
zwischen     einer     sogenannten    vorbereitenden    Kraftent- 
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wicklang  zur  Wissenschaft  und  dem  Wissenschaftlichen 
selbst^,  wie  er  in  der  bisherigen  Form  stattfand,  ganz  auf- 
zuheben. Sie  bildet,  wie  es  ewig  in  der  Natur  der  Mensch- 
heit liegt,  die  Kraft  und  das  Organ  zur  Wissenschaft  durch 
Mitteilung  wahrhaften  Wissens  und  erzeugt  wahrhaftes  W^issen 
umgekehrt  durch  die  Entfaltung  des  Organs  der  Wissenschaft.^ 
Mag  diese  Stelle  Niederers  Redaktion  erkennen  lassen,  so 
stimmt  sie  doch  mit  Pestalozzis  Ausführungen  im  „Schw.  Ges.^ 
völlig  nberein.  Ebenso  handelt  er  daher  im  Geiste  seines 
Meisters,  wenn  er  den  „Missverstand,  die  Elementarbildung  zur 
blossen  Formalbildung  zu  stempeln^,  als  durchaus  uu- 
pestalozzisch  bezeichnet  ~. 

Freilich  so  ganz  harmlos  war  Pestalozzis  psycbologische 
Grundanschauung  für  seine  Didaktik  doch  nicht.  Das  Auswendig- 
lernen des  „unsinnigsten  Gallimathias"  („W.  G."  I,  42),  die 
mühseligen  Buchstabierübungen  aus  dem  Gedächtnis  (Stanzer 
Brief  69),  das  berühmte  „Loch  in  der  Tapete^  sind  auf  die 
Übung  realer  Seelenvermögen  berechnete  Veranstaltungen  des 
Unterrichts  und  als  solche  keine  bizarren  Einfälle,  sondern  der 
Ausfluss  einer,  allerdings  falschen,  theoretischen  Voraussetzung. 

Ahnlich  verhält  es  sich  mit  dem  sattsam  bekannten  Ver- 
balismus, in  welchen  der  Pestalozzische  Sprachunterricht  aus- 
artete.     Man    hat    auf    den    W^iderspruch    desselben    mit    dem 


^  Aus  der  Korrespondenz  der  Glieder  ergiebt  sich  die  Be- 
deutung des  Aasdrucks  „angewandter  Unterricht".  Der  „ange- 
wandte** oder  der  ,,AnwendaDg8anterricht**  ist  nach  Pestalozzi- 
schem  Sprachgebrauch  der  auf  Aneignung  positiver  Kennt- 
nisse gerichtete  Unterricht  (Vergl  den  Bericht  an  die  Eltern 
[Seyffarth,  XVII,  113,  150])  und  da  dieser  Zweck  auf  späteren 
Stiuen  stärker  hervortritt  als  auf  früheren,  der  höhere  wissen- 
schaftliche Unterricht.  Daraus  erklärt  sich  eine  Stelle  in 
Niederers  Briefen  an  Tobler  (22.  Hornuug  1803):  ,,Der  glück- 
lichste Gedanke  für  Dich  und  P.  wäre  Deine  Obemahnie  des  An- 
wendungsinstituts";  ferner  der  Gegensatz  der  Entfaltungs- 
und der  Anwendungskräfte  (s.  o.  S.  233\ 

'  „Erziehungsuntemehmung^^  1,  145  erklärt  er,  „dass  der 
Missverstand,  die  Elementarbildung,  wie  Grüner  und  nach  ihm 
eine  Menge  anderer,  zur  blossen  Formalbildung  zu  stempeln,  auf 
einseitigen,  mechanischen  Begrifien  beruht,  die  der  ächte  Metho- 
diker, wie  der  Erzieher,  durchaus  verwerfen  muss." 

Von  dem  Missverständnis  Gruners  wird  im  letzten  Ab- 
schnitt die  Rede  sein.  Die  Auifassun^  Magers  (a.  a.  0.)  ist  in 
Punkt  2  und  7  auch  nicht  ganz  zutreuend,  wo  or  die  Elementar- 
bildung in  einen  Gegensatz  zu  den  Anforderungen  des  Lebens 
stellt  (Vergl   auch  148). 
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Prinzip  der  Anscbaanng  als  wirklicher  Erfahrang  zu  oft  hin- 
gewiesen, als  dass  es  nötig  wäre,  denselben  hier  nochmalB  dar- 
zulegen. Aber  es  ist  von  Interesse,  in  dem  Zerrbilde  der 
speciellen  Didaktik  die  Züge  der  Ideen  wieder  zu  erkennen  und 
in  der  nniichtigen  Anwendung  der  oben  dargestellten  Prinzipien 
diese  selbst  bestätigt  zu  sehen. 

Vor  allem  hat  man  sich  daran  zu  erinnern,  dass  P.  bis  aus 
£nde  seines  Lebens  von  dem  einen  Wunsche  beseelt  war,  die 
Wohnstubenschule  möglich  zu  machen,  und  in  der  Hinter- 
sassenschule zu  Burgdorf  wie  in  dem  Glänze  von  Herten  sich 
anablässig  bemühte,  die  Elementarmittel  für  die  Hand  der  Mütter 
zu  bearbeiten.  Die  Nomenklaturen  der  „Wortlehre''  oder  der 
Stufe  der  „Bestimmtheit^  sind  eine  bewnsste  Nachahmung  der 
natürlichen  Entstehung  des  kindlichen  Sprach-  und  Vorstellungs- 
schatzes in  der  Wohnstube.  Das  Kind  soll  sich  den  „Schall 
und  Laut  eines  grossen  Teils  einer  wissenschaftlichen  Nomenklatur^ 
aneignen,  weil  es  dadurch  wenigstens  den  Vorzug  geniesst,  den 
ein  Kind,  das  in  einem  grossen  Geschäftshaose  von  der  Wiege 
auf  täglich  mit  den  Namen  von  zahllosen  Gegenständen  bekannt 
wird,  in  seiner  Wohnstube  geniesst^  (W.  G.  I,  43). 

Hier  haben  wir  es  nun  mit  dem  oben  bereits  angedeuteten 
zweiten-  Dienst  zu  thun,  welchen  das  Wort  der  kindlichen 
Geistesbildung  leistet.  War  es  oben  dazu  bestimmt,  die  eben 
entwirrte  rohe  Gesamtvorstellung  festzuhalten,  so  soll  es  hier, 
bei  der  Nomenklatur,  dem  Zwecke  dienen,  vor  jedem  sachlichen 
Inhalt,  wie  ein  Netz  (Stein thal)  bereitgehalten,  bei  gegebener 
Gelegenheit  eine  Vorstellung  aufzufangen.  Dass  der  Vorzug  der 
Wohnstube  des  Kaufmannskindes  nach  Pestalozzis  Meinung  in  der 
That  in  dieser  psychologischen  Bedeutung  des  Wortes  beruhe, 
geht  aus  seinen  Ausführungen  im  „Schw.  Ges.*'  (59)  deutlich 
hervor:  „Dem  Begriffe  der  Gegenstände  mit  der  Geläufigkeit 
des  Lauts,  der  sie  bezeichnet,  voraneileud,  bleibt  der  Begriff 
(=  die  Vorstellung)  des  durch  ihn  bezeichneten  Gegenstandes 
dem  Kinde  vom  Augenblick  an,  in  dem  es  den  Gegenstand  des 
Lauts  selber  durch  die  Anschauung  vereinigt  erkannt, 
unauslöschlich  ^.^ 


^  Auch  hier  hat  P.  die  Kinderstube  im  Auge;  denn  er 
fährt  fort:  „Es  ist  deshalb  für  die  Ausbildung  der  Sprachkraft 
ein  grosser  Vorteil,  wenn  das  Kind  von  der  \Viege  an  in  üm- 
gel'ungen  lebt,  in  denen  viel  und  über  vielerlei  gesprochen 
wird  '* 
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Für  die  Einderstabe  ist  das  eingeschlagene  Verfahren 
durchans  „naturgemäss.^  Hier  geht  die  Bildang  der  Vorstel- 
lung in  sehr  vielen  Fällen  den  im  ^Schw.  Ges.^  beschriebenen 
Weg:  Im  Anfang  ist  das  Wort,  damit  verbindet  sich  ein  Mini- 
mum von  Denkinhalt,  welcher  durch  die  Erfahrung  allmählig 
beieichert  wrird,  bis  endlich  Inhalt  und  Wort,  von  einander  un- 
abhängig gedacht,  als  Sache  und  Zeichen  unterschieden  werden 
(vergl.  Lazarus,  a.  a.  0.  1 83)  ^.  Indem  aber  P.  die  Methode 
der  Kinderstube  auf  die  Schule  („W.  G."  II,  17)  übertrug, 
öf&iete  er  einem  leeren  Wortunterrichte  Thür  und  Thor  ^  Der- 
selbe erhielt  noch  weitere  Nahrung  durch  eine  eigentümliche 
Umbildung  der  Herder'schen  Sprachtheorie.  Da  die  Sprache 
in  der  That  ursprünglich  ^Rückgabe  aller  Eindrücke  ist,  welche 
die  Natur  in  ihrem  ganzen  Umfange  auf  unser  Geschlecht  ge- 
macht hat  („W.  G."  VII,  46),  da  ferner  nach  Herder  der 
Eindruck  eines  Dinges  auf  alle  von  einer  Gattung  ein  artig 
sein  und  von  allen  mitfühlend  vernommen  werden  musste  (a.  a. 
0.  6),  so  hielt  es  F.,  vielleicht  auch  unter  dem  Einfluss  älterer 
Traditionen  von  einer  gewissen  Realität  des  Wortes  ^,  für  mög- 
licli,  ^am  Faden  ihrer  (sc.  der  Sprache)  ausgesprochenen  Töne 
beim  Kinde  eben  die  Eindrücke  selbst  wieder  hervorzubringen, 
welche  beim  Menschengeschlecht  diese  Töne  gebildet  und  ver- 
anlasst haben^  (n^^-  ^»^i  i^)*  Und  diese  Idee  nahm  ihn  so 
sehr  gefangen,  dass  darüber  das  Prinzip  der  Anschauung  ver- 
dunkelt wurde.  So  wurden  die  Sachen  durch  die  Worte 
verdrängt,  und  an  die  Stelle  der  Naturerfahrung  trat  —  das 
Wörterbuch  (W.  G.  VII,  34  flf).  Aber  dieser  Widerspruch  ist, 
wie  sich  aus  seiner  Genesis  ergiebt,  nicht  sowohl  ein  Gegensatz 


*  Daher  ist  es  die  Probe  des  Verständnisses,  der  völligen 
Sonderung  von  Sache  und  Zeichen,  wenn  man  das  Aufgefasste 
mit  eigenen  Worten  wieder  giebt  Auch  dieser  Gedanke 
findet  sich  gelegentlich  bei  Pestalozzi :  „Wenn  der  junge  Linden- 
berger  eine  Viertelstunde  hernach  von  dem  redete,  was  der 
Lieutenant  eben  erklärte,  brauchte  er  schon  kein  Wort  mehr 
von  seinen,  sondern  hatte  schon  eigene  Bilder  und  Ausdrücke, 
welche  zeigten,  dass  er  das,  was  er  sage,  ganz  aus  dem  Seinigen 
nehme"  („L.  u.  G."  Teil  IH,  Kap.  78). 

^  „Wenn  die  Familie  die  Schleusen  der  Sprache  ohne  Hem- 
mung öffnen  darf,  dann  hat  die  Schule  desto  ernster  darüber  zu 
wachen,  dass  nur  verstandene  Worte  vom  Schüler  gehört  und 
gebraucht  werden"  (Lazarus  181). 

'  Siehe  G.  Glöckner,  Das  Ideal  der  Bildung  und  Erziehung 
bei  Erasmu-  von  Rotterdam.  Jahrb.  d.  Vereins  f.  wissensch. 
Pädag.  XXII.  20. 
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zwischen  Theorie  und  Praxis  des  Pestalozzianismng,  als  welcher 
er  öfters  dargestellt  wird,  als  vielmehr  ein  Gegensatz  zwischen 
zwei  an  sich  berechtigten,  aber  hinsichtlich  des  Umfangs  ihrer 
Gültigkeit  nicht  genau  abgegrenzten  Prinzipien. 

Die  25  Jahre,  welche  bis  zum  „Schwanengesang"'  folgten, 
haben  an  diesem  Verhältnis  wenig  geändert.  So  richtig  einer- 
seits das  Verhältnis  der  „Sprachkraft''  zur  „Anschauungs-  und 
„Denkkraft''  als  ein  Dienstverhältnis  dargestellt  wird,  wobei 
das  Wort  als  etwas  Sekundäres  nachträglich  zur  Sache  hinzu- 
tritt (,,Schw.  Ges."  21,  4t>  ff),  so  beweist  doch  die  Beibehaltung 
diesem  Gioindsatze  diametral  entgegengesetzter  Vorschriften^ 
(ib.  99,  10j2,  104),  wie  nahe  bei  einander  oft  auch  wider- 
sprechende Gedanken  wohnen. 


Ausser  den  Stufen,  Jn  welchen  der  Aufstieg  zur  begriff- 
lichen £rkenninis  im  grossen  und  im  kleinen  verläuft,  kommen 
für  die  Geistesbildung  zwei  Grundsätze  in  betracht,  welche  den 
Gang  des  Unterrichts  innerhalb  der  einzelnen  Stufen  bestimmen. 
Beide  sind  bei  P.  enge  mit  der  Darstellung  des  Ganges  von 
dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen  verflochten,  er- 
fordern aber  wegen  des  begrifflich  Neuen,  das  sie  enthalten, 
eine  gesonderte  Betrachtung.  Der  erste  derselben  ist  dftS 
Prinzip  des  elementarisclien  Fortschreitens  im  Unter- 
richt. Die  Herleitung  des  Unterrichts  aus  seinen  ersten  EUe- 
menten  ist  nach  Niederer  („Erziehungsuntemehmung"  I,  77) 
ein  Hauptgrundsatz  der  Methode,  der  aber  unmöglich  begriffen 
und  fruchtbar  gemacht  werden  könne,  ehe  die  Bedeutung  dessen, 
was  Element  heisst,  ins  Licht  gesetzt  sei.  Aber  leider  be- 
gnügt er  sich,  ohne  uns  die  Erklärung  zu  geben,  deren  Über- 
gehung er  der  Tagsatzungskommission  zum  Vorwurfe  macht, 
mit  dem  Satze,  dass  der  wahre  Begriff  eines  Elementes  etwas 
Neues,  Pestalozzi  Eigentümliches  sei  ^.  Aber  auch  bei  diesem 
selbst  vermissen  wir  die  von  Niederer  verlangte  genaue  Be- 
stimmung jenes  Begriffs  und  sehen  uns  daher  auf  den  Weg  des 
Auslegens  und  Schliessens  verwiesen.     Und    zwar    empfiehlt   es 


^  Nur  die  Rubrizierung  der  Wörter  „W.  G."  VU,  34  ff. 
wird  in  der  zweiten  Ausgabe  des  Buches  als  „Resultat  unreifer 
Ansichten**  fallen  gelassen. 

^  Nach  ihm  Mager  (a.  a.  0.)  148. 
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sich  aus  dem  bereits  angegebenen  Grande,  sich  auch  hier  in 
erster  Linie  bei  Pestalozzis  sprachmethodischen  Erörterungen 
Rats  zu  erholen. 

Im  X.  Briefe  von  „W.  G.",  welcher  die  leitenden  Gesichts- 
punkte für  die  Sprachbildung  überhaupt  enthält,  wird  mit  der 
kulturgeschichtlichen  Entwicklung  der  Menschheit  auch  die  Ele- 
mentarisierung des  Unterrichts  in  Verbindung  gebracht.  „Die 
Natur  verkennt  die  vielseitigen  und  künstlichen  Zusammen- 
setzungen der  vollendeten  Sprachkunst  in  der  ersten  Epoche 
der  Völkerbildung  zur  Sprache  ganz  und  gar,  und  das 
Kind  versteht  die  Zusammensetzungen  so  wenig  als  der  Barbar; 
es  gelangt  wie  dieser  nur  allmählich  durch  dauernde  Übung  in 
einfachen  Zusammensetzungen  zur  Kraft,  die  verwickelten 
zu  begreifen."  Daher  muss  es  zuerst  in  den  elementarischen 
Sprachformen  jener  ersten  Kulturepoche  geübt  und  von  da  „in 
eben  der  Stufenfolge"  zum  Gebrauch  der  gebildeten  Sprache 
emporgehoben  werden,  „in  der  die  Natur  das  Menschengeschlecht 
zu  derselben  emporhob."  Dass  wir  es  hier  nicht  mit  der  all- 
gemeinen Geistesentwickiung  der  Gattung  und  des  Individuums, 
welche  in  breiten  Stufen  von  der  Verworrenheit  zur  begriff- 
lichen Erkenntnis  aufsteigt,  sondern  mit  einer  neuen  Art  des 
Fortschritts  zu  thun  haben,  geht  aus  Absatz  14  des  nämlichen 
Briefes  deutlich  hervor,  wo  beide  Stufenfolgen  einander  gegen- 
über gestellt  werden.  Jene  Entwicklungsstufen,  durch  welche 
die  Auffassung  der  Aussenwelt  im  Subjekte  bedingt  wird,  um- 
spannen in  der  Geschichte  des  Menschengeschlechts  Jahrtausende; 
der  Einzelne  durchläuft  sie  in  seinem  Jugendalter  ^.  Aber  in 
jeder  dieser  Klassenstufen ^  „muss  er  den  langsamen 
progressiven  Schritt  halten,  den  die  Natur  ihm  in  der  Entwick- 
lung der  Völker  zur  Sprachkon&t  vorgezeichnet  hat."*  Dieser 
progressive  Schritt  innerhalb  der  Klassenstufen,  der  gleich 
langsam  sein  soll,  wie  der  Gang  der  Natur,  kann  sich  offen- 
bar nicht  auf  die  Erhebung  von  Klassenstufe  zu  Klassenstufe 
beziehen,  welche,  im  Gegensatz  zu  jenem,  im  Individuum  in 
beschleunigtem  Tempo  verlaufen  muss;  er  bezeichnet  viel- 
mehr das  langsame  Vorschreiten,  welches,  wie  im  folgenden  Ab- 


'  „In  wenigen  Monaten"  (X,  12)  ist  ein  hyperbolischer  Aus- 
druck 

*  Im  Text  heipst  es  von  der  letzten,  der  Stufe  der  „Sprach- 
lehre*': ,,Aber  auch  in  dieser  Klassenstofe  muss  er  .  .  .**  —  folg- 
lich auch  in  den  andern,  was  sich  auch  aus  dem  folgenden 
Absatz    (X,  15)  ergiebt. 


272  Theodor  Wigbt: 


Batz  (IS)  und  kurz  vorher  (X,  10)  ausgeführt  wird,  durch  die 
elementarische  Gliederung  des  Lernstoffes  bedingt  ist. 

Aus  der  Verbindung  dieses  letzteren  Priuzipes  mit  dem 
Gange  der  kulturgeschichtlichen  Entwicklung  der  Menschheit 
(Absatz  19  und  14)  möchte  man  schliessen,  dass  nach  Pesta- 
lozzis Meinung  sowohl  die  ,,  wahren  **  Elemente  der  Sprachbildnng, 
als  ihr  elementarisches  Fortschreiten  auf  historischem  Wege 
festzustellen  seien.  Noch  deutlicher  tritt  dieser  Gedanke  im  „Be- 
richt an  die  Eltern"  von  1807  hervor;  und  zwar  dahin  er- 
weitert, dass  überhaupt  in  den  Anfängen  der  Wissen- 
schaften die  Ausgangspunkte  des  Elementarunterrichts  zu 
suchen  seien.  Nach  jenem  Bericht  (bei  Seyffarth  XVII,  147) 
besteht  die  „Elementarfuhrung"  darin,  dass  „das  Kind  auf  den 
Weg  gestellt  wird,  den  der  Erfinder  einer  Wissenschaft  selbst 
nahm  und  nehmen  musste."  Wenn  sonach  das  erste  Element 
auf  die  erste  Erfindung  oder  den  ersten  Schritt  zu  einer  solchen 
(der  ja  selbst  auch  Erfindung  ist)  zurückgeht,  so  ist  es 
nur  konsequent,  wenn  die  historische  Reihe  dieser  Schritte, 
die  Geschichte  der  Wissenschaft,  die  Reihe  der  Elemente 
oder  den  Faden  der  elementarischen  Einführung  in  dieselbe 
bestimmt  ^ 

Welcher  Anteil  an  dieser  Verallgemeinerung  des  ursprung- 
lich für  die  Sprachbildung  aufgestellten  IMnzips  Niederer 
zukomme,  lässt  sich  kaum  feststellen.  Aber  eben  weil  es  nur 
eine   Verallgemeinerung    eines    Pestalozzischen    Gedankens    und 


^  unser  Kind  wird  auf  den  Weg  gestellt,  den  der  Er- 
finder einer  Wissenschaft  selbst  nahm  und  nehmen  musste. 
Es  wird  ihm  der  Faden  ihrer  Erweiterung  und  die  Stafenfolge 
der  Ausbildung,  welche  das  Menschengeschlecht  in  ihr  durch- 
laufen hat,  in  die  Hand  gegeben,  dass  es  an  diesem  Faden  die 
vorhandenen  Hülfsmittel  wesentlich  selbstthätig  und  selbständig 
auffassen  und  brauchen  und  an  ihm  so  weit  gehen  kann,  als  seine 
Kräfte  reichen.** 

Damit  ist  in  Verbindung  zu  bringen  Lenzburger  Rede 
11  und  12:  „Die  Gesamtkultur  des  Menschengeschlechts  macht 
einen  notwendigen  Teil  des  in  seinem  Wesen  (dem  Wesen  des 
Menschen)  gegründeten  Daseins  aus".  Ihre  volle  Bedeutung 
kann  nur  durch  die  historische  Betrachtung  deutlich  erkannt 
werden.  „Diese  Kultur  ^iebt  .  .  .  über  den  Gang  seiner  Ent- 
faltung, über  seine  Bedürfnisse  zum  Behufe  der  Erziehung 
eben  so  ursprüngliche  Aufschlüsse.  In  diesem  Geiste  und  nach 
dieser  Ansicht  geht  die  Methode  nicht  nur  auf  das  ursprüng- 
liche der  Menschennatur,  sondern  ebenso  auf  das  Ur- 
sprüngliche jedes  einzelnen  Unterrichts  gegen  st  an  des 
und  jedes  Wissens,  Könnens  und  Wollens  .  .  .  zurück.** 
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zwar  eines  Gedankens  ans  demjenigen  Gebiete  ist,  auf  welches 
sich  Pestalozzis  Stadien  konzentriert  hatten,  so  kann  hier  von 
einem  Gegensatze  zwischen  Pestalozzi  and  Niederer  nicht  die 
Rede  sein  and  mnss  der  im  „Bericht^  dargelegte  Gang  der 
Elementarfohrang  als  im  Sinne  Pestalozzis  angesehen  werden. 
Demnach  scheint  dieser  die  Geschichte  der  Menschheit  in  doppel- 
tem Sinne  als  eine  Lehrmeisterin  anznerkennen,  einmal  indem 
er  darin  ein  Analogen  zar  inneren  £ntwicklang  des  Snbjects 
des  Unterrichts,  dann  indem  er  in  ihr  ein  Prinzip  für  die  Be- 
arbeitung des  Unterrichts-Objectes  findet. 

Der  Grandsatz,  den  Zögling  anf  den  Weg  der  Erfinder 
der  Wissenschaften  zn  stellen,  war  ein  kühner,  zielweisender 
Gedanke  ^,  welcher,  ans  der  allgemeinen  Idee  eines  kaltarge- 
schichtlichen  Ganges  der  Geistesbildang  entsprangen,  der  Mög- 
lichkeit seiner  Verwirklichang  weit  voraasgeeilt  war.  Nicht 
nur  verfügte  im  Pestalozzischen  Kreise  niemand  über  die  nötige 
Fachgelehrsamkeit,  am  aach  nar  eine  dieser  Bahnen  zu  über- 
blicken; die  Wissenschaft  jener  Tage  hatte  sich  überhaupt  mit 
ilirer  eignen  Geschichte  noch  wenig  befasst.  Aber  wenn  es 
auch  in  Iferten  zu  keinem  bedeutenderen  Versuch  dieser  Art  ge- 
kommen, wenn  die  Idee  selbst  in  dieser  Allgemeinheit  —  da 
der  geschichtliche  Gang  vielleicht  nicht  immer  der  psychologisch 
vorteilhafteste  ist  —  nicht  festzuhalten  ist  —  so  ist  doch  De- 
zennien später  auf  Grund  umfassenderen  historischen  Wissens  aber* 
mals  daran  erinnert  worden,  die  Geschichte  der  Wissenschaften  bei 
ihrer  methodischen  Bearbeitung  zu  Rate  zu  ziehen.  Diester- 
weg  erklärt  wenigstens  hinsichtlich  einer  derselben,  der  Astro- 
nomie, dass  ein  psychologischer  Unterricht  in  diesem  Fache 
„schönstens  mit  der  Geschichte  der  Wissenschaft  übereinstimme"  ' 
(Populäre  Himmelskunde,  9,  Aufl.  1870,  S.  117). 

Neben  der  historischen  Auffassung  des  Elementarischen 
machte  sich  aber  bei  P.  von  Anfang  an  eine  andere,  aus  dem 
Leben  der  organischen  Welt  stammende  Ansicht  desselben  gel- 
tend, welche  vor  jener  den  Vorzug  leichter  Anwendbarkeit  hatte 


^  Der  in  der  Geschichte  der  Pädagogik  allerdings  schon 
früher  aufgetreten  war;  so  empfahl  Baco  die  genetische  Me- 
thode, wobei  der  Lehrer  seine  Schüler  auf  dem  Wege  in  die 
Wissenschaft  einfiihre,  auf  welchem  er  selbst  zu  ihr  gelangt  ist 
(Baum er,  Geschichte  der  Pädagogik  I',  382). 

*  Vergl.  Willmann,  Didaktik  II,  258.  Andere  Stimmen 
siehe  bei  Capes  ins  im  Jahrb.  für  wissenschaftl.  Pädagogik 
XXI,  121. 

Jal^bneh  d.  V.  f.  w.  P.    XXni.  18 
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und  sie  allmählich  völlig  verdräncrte.  P.  liebte  es,  die  Entfal- 
tung des  kindlichen  Geistes  unter  dem  Bilde  des  organischen 
Wachstums  zu  betrachten,  und  glaubte  nach  Analogie  des 
letzteren  in  der  Stetigkeit  der  Übergänge  das  Wesen  eines 
wahrhaft  elementarischen  Fortschreitens  zu  erkennen.  Jeder 
neue  Begriff  sollte  ein  „kleiner,  fast  unmerklicher  Zu- 
satz" zu  dem  bereits  Gelernten  sein  („W.  G."  IV,  14.  10). 
P.  war  sich  zwar  bewusst,  dass  er  damit  ein  Gesetz  der 
physischen  Welt  auf  die  geistige  übertrage.  Aber  „ich  wusste*^ 
—  bemerkt  er,  ohne  uns  zu  sagen,  woher  —  „dass  sie  (die 
Gesetze  der  menschlichen  Geistesentwicklung)  mit  denen  der 
physisch-sinnlichen  Natur  die  nämlichen  sein  mussten"  (^W. 
G."  IV,  14).  Hiegegen  erhebt  schon  Kroger  (a.  a.  0.  108)  be- 
rechtigte Bedenken,  und  in  der  That  braucht  man  sich  nur  an 
die  Bedingungen  der  Aufmerksamkeit,  des  Interesses  zu  erinnern, 
um  in  der  Unmerklichkeit  der  Fortschritte  ein  Prinzip  zu  er- 
kennen, welches  die  Methode  wieder  vor  eine  schiefe  Ebene 
fähren  musste.  Allerdings  war  es  ursprünglich  so  gemeint,  dass 
die  Grösse  der  Erkenntniszusätze  mit  dem  Wachstum  des  kind- 
lichen Geistes  gleichen  Schritt  halten  sollte.  Aber  bei  der  an- 
genommenen Vorbildlichkeit  des  Wachstums  der  Pflanze  konnte 
die  Abstufung  des  Lernstoffes  nicht  weit  genug  getrieben  werden, 
und  so  verschob  sich  der  ^  wahre  Begrifft  des  Elementarischen 
in  denjenigen  der.  Lücken  losig keit,  mit  deren  Namen  man 
unzählige  Spielereien  und  Pedanterien  zu  rechtfertigen  ver- 
suchte ^.  Elementarisch  und  lückenlos  ist  daher  im  Pestalozzischen 
Sprachgebrauch  eines  und  dasselbe.  Zuweilen  findet  sich  dafür 
auch  der  Ausdruck:  „Vom  Leichtern  zum  Schwerern'' 
(so  „Schw.  Ges."  35),  eine  im  Grunde  nichtssagende  Bezeich- 
nung, da  ja,  eben  infolge  des  elementarischen  Fortschreitens 
des  Unterrichts,  der  Grad  der  subjektiven  Leichtigkeit  oder 
Schwierigkeit  desselben  sich  gleich  bleiben  soll. 

Diese  Verschiebung  des  Begriffs  des  Elementarischen  war 
um  so  folgenreicher,  als  gerade  dieser  Teil  der  Methode,  weil 
er  am  engsten  mit  Pestalozzis  Lebensideal,  der  Wohnstuben- 
schnle,  zusammenhing  („Schw.  Ges.^  35.  2*S),  ihm  am  meisten 
am  Herzen  lag  und  den  grössten  Teil  seiner  Kraft  und  Zeit  vi 
Anspruch  nahm.  Daher  giebt  auch  das  Problem  der  Auffindung 
und  richtigen  Anordnung    der  Elemente    späterhin   dem  Ganzen 


^  Vergl.  die  Bach8tabenzu«»ammenbetziuigen  im  Stanzer  Briei 
(bei  Mann  Bd.  III). 
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seiner  Bestrebuiigen    den    Namen:  ^Idee   der  Elementarbil- 
dung^ (Lenzb.  Rede;  ^ Schwanenges.**    10). 

Doch  verdient  bemerkt  zu  werden,  dass  in  Pestalozzis 
letzter  Schrift,  im  „  Schwanenges.  "*  (92),  gegenüber  dem  subjek- 
tiven Mass  der  Lücken losigkeit  die  in  der  zu  lehrenden 
Wissenschaft  enthaltenen,  objektiven  Bestimmungen 
des  Elementarganges  nachdrücklich  hervorgehoben  werden.  Jede 
Wissenschaft  und  jede  Kunst  hat  „ihr  bestimmtes,  eigentüm- 
liches Wesen,"  wodurch  sie  sich  von  jeder  andern  unterscheidet, 
und  welches  beim  Unterricht  ebensosehr  berücksichtigt  werden 
muss,  als  die  psychologischen  Bedingungen  der  Kraftentfaltung. 
Mit  dieser  Einsicht  wird  P.  wieder  auf  den  zeitweilig  verkannten 
Wert  der  fach  wissenschaftlichen  Bildung  und  ihre  XJnentbehr- 
lichkeit  für  den  Methodiker  geführt.  Er  schreibt  mit  gesperrter 
Schrift:  „Der  Mann,  der  sich  anmasst,  irgend  eine  Wissenschaft 
.  .  .  naturgemäss  zu  lehren,  muss  beides,  die  vollendete  Erkennt- 
nis der  elementarischen  Ausbildungsmittel  unserer  Kräfte  und 
Anlagen,  und  die  vollendete  Erkenntnis  der  Kunst  und  der 
Wissenschaft,  die  er  seinem  Zögling  einüben  will,  in  sich  selber 
vereinigt  besitzen.''  Das  ist  nun  doch  wohl  eine  zu  weitgehende 
Reaktion  gegen  die  in  „W.  G."  (II,  17,  a)  geäusserte  Meinung, 
dass  sich  die  Schulmeister  am  Faden  der  Methode  gleich- 
zeitig mit  dem  Schüler  „in  allen  Fächern  des  Wissens  zu 
deutlichen  Begriffen  emporheben  können.^  Denn  wenn  auch 
„psychologisch  tiefer  gehende  Kenner  der  Wis- 
senschaften'' („Schw.  Ges.^  92)  allein  dazu  berufen  sind, 
die  Elemente  derselben  zu  finden  und  zu  reihen,  so  dürfte 
doch  das  nämliche  Mass  fach  wissenschaftlicher  Bildung  für 
denjenigen,  der  nur  darnach  unterrichten  soll,  eine  zu 
hochgespannte  Forderung  sein. 

Endlich  ist  zu  bemerken,  dass  die  Idee  der  Elementari- 
sierung, da  der  Fortschritt  der  Begriffe  ohnehin  durch  den- 
jenigen der  Anschauungen  bestimmt  ist,  hauptsächlich  bei  der 
Darbietung  der  letzteren  in  Betracht  kommt,  woraus  sich  die 
Identität  der  von  Niederer  der  Epoche  der  Begriffe  voran- 
gestellten Epoche  der  Elemente  und  der  „Anschau- 
ung sepoche  dts  kindlichen  Alters''  ergiebt.  — 

Bezieht  sich  der  Abstraktionsprozess  auf  die  im  Subjekt, 
der  wahre  Begriff  des  Elementarischen,  wie  ihn  N.  fasste,  auf 
die  im  Objekt  des  Unterrichts  liegenden  Bedingungen  der  Me- 
thode, so  behandelt  endlich  ^das  Gesetz  der  physisdien 
NXlie  und  Ferne^   das  Verhältnis   des  Subjekts  zum  Objekt 

18* 
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Nachdem  es  bereits  in  den  schematischen  Übersiebten  des  IV. 
und  V.  Briefes  („W.  G.*^)  erwähnt  worden  ist,  wird  es  im  VI. 
Briefe  mit  dem  Gang  von  dunklen  Anschauungen  zu  deutlichen 
Begriffen  in  unmittelbare  Verbindung  gebracht.  Nach  der 
Darlegung  der  drei  Stufen  der  Bestimmtheit,  Klarheit  und  Deut- 
lichheit fährt  P.  (VI,  6)  fort:  „Die  Natur  hält  sich  in  ihrem 
Fortschritte  zu  dieser  Entwicklung  beständig  an  dem  grossen 
Gesetze,  das  die  Klarheit  meiner  Erkenntnis  von  der  Nähe  und 
Ferne  der  Gegenstände,  die  meine  Sinne  berühren,  abhängig 
macht."  Daran  knüpft  er  (VI,  7)  die  Folgerung,  dass  die 
Kenntnis  der  Wahrheit  beim  Menschen  von  der  Kenntnis  seiner 
selbst  ausgehen  müsse. 

Nachdem  es  sich  nun  aber  schon  einmal  gezeigt  hat, 
welche  Umwandlung  Pestalozzis  ursprüngliche  Ideen  bei  dem 
Versuche,  sie  auf  einen  wissenschaftlichen  Ausdruck  zu  bringen, 
erfahren  haben,  so  ist  es  auch  hier  geboten,  um  über  den  Sinn 
des  neuen  Gesetzes  volle  Klarheit  zu  erlangen,  seinem  Ursprung 
nachzugehen.  Da  der  Begriff  des  „Nahen"  sich  nach  dem 
„Mittelpunkt  aller  Anschauung"  („W.  G."  VI,  7)  bestimmt, 
so  wird  zunächst  festzustellen  sein,  welche  Vorstellung  P.  mit 
jenem  Ausdrucke  verbindet.  Das  führt  uns  auf  den  Schlnss 
des  vorangehenden  Briefes  (V,  4)  zurück,  welcher  von  dem 
„Verhältnis  meiner  äussern  Lage  zu  meinem  Erkenntnisvermögen" 
handelt.  „Der  Mensch  ist  an  sein  Nest  gebunden,"  heisst  es 
daselbst;  dieses  „Nest"  bildet  den  notwendigen,  nicht  freige- 
wählten Mittelpunkt,  von  welchem  aus  er  die  Welt  begreift. 
Wenn  es  schon  hier,  im  Hinblick  auf  die  Bedeutung  der  „äussern 
Lage"  des  Zöglings  für  seine  Bildung,  nicht  zweifelhaft  sein 
kann,  was  unter  jenem  Bilde  zu  verstehen  sei,  so  giebt  darüber 
die  Geburtstagsrede  1818  (40),  welche  das  Gleichnis  auf  seinen 
eigentlichen  Ausdruck  zurückführt,  volle  Sicherheit:  „Was  für 
den  Vogel  das  Nest  ist  .  .  ,  das  ist  die  Wohnstube  dem 
Volk:  der  Mittelpunkt,  in  dem  und  durch  den  sich  alle 
Kräfte  seines  Lebens  bewegen  und  in  dem  sie  hinwieder  ruhen.  ** 
Es  ist  offenbar  der  nämliche  Gedanke,  nur  in  anderer  Form, 
wenn  es  in  „W.  G."  heisst,  dass  der  Mensch  alle  Wahrheit 
der  Welt  nur  nach  dem  Masse  erkenne,  „als  die  Gegenstände, 
die  ihm  zur  Anschauung  kommen,  sich  dem  Mittelpunkte  nähern, 
m  dem  er  wallet  und  webt"  (V,  4).  Und  damit  ist  auch  der 
Sinn  der  ^physischen  Nähe  und  Feme"  gegeben,  von  der  es 
kurz  vorher  (IV,  14,  c)  heisst,  dass  sie  alles  Positive  in  meiner 
Anschauung,  Berufisbildung  und  selbst  meiner  Tugend  bestimme. 
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Im  häuslichen  Leben  bildet  sich  nicht  nur  die  erste,  sondern 
zngleich  diejenige  Erkenntnis,  durch  welche  alle  später  hinzu- 
kommende begriffen  und  innerlich  gestaltet  wird.  Der  indivi- 
duelle Erfahrungskreis  ist  das  Nächste  und  ist  zngleich 
das  geistige  Organ  zur  Aneignung  des  Fernen. 

Hiezu  bildet  eine  Stelle  im  VII.  Briefe  eine  wertvolle  Er- 
gänzung, insofern  sie  erkennen  lässt,  wie  diese  Aneignung  statt- 
finde. Ausser  der  sinnlichen  anerkennt  P.  daselbst  auch  eine 
analogische  Anschauungserkenntnis,  welche  „mich  die 
Beschaffenheit  auch  von  solchen  Dingen  lehrt,  die  nie  eigentlich 
zu  meiner  Anschauung  gelangt  sind,  deren  Ähnlichkeit  ich 
mir  aber  von  andern  mir  wirklich  zur  Anschauung 
gekommenen  Gegenständen  abstrahiere"  („W.  G.'*  VII, 
51,  e).  Nach  dieser  Erweiterung  umfasst  der  Begriff  der  „An- 
schauung^ bei  Pestalozzi  also  auch  die  Phantasievorstellung, 
zu  welcher  die  Erfahrung  nur  die  Elemente  liefert,  deren  Zu- 
sammenfügung aber  nicht  das  „Werk  meiner  Sinne ^,  sondern 
„das  Werk  meiner  Seele  und  aller  ihrer  Kräfte"  ist  (ib.). 
Unter  Zuhülfenahme  der  analogischen  Anschauung  ist  nun  der 
Erweiterung  des  kindlichen  Gedankenkreises  das  weiteste  Feld 
eröffnet.  Räumliche  und  zeitliche  Ferne  bilden  für  sie  keine 
Schranke,  und  „was  sich  nie  und  nirgends  hat  begeben,"  kann 
dem  Verständnis  des  Kindes  nahe  gebracht  werden,  vorausgesetzt, 
dass  sich  in  seiner  wirklichen  Erfahrung  genügende  Analogien 
—  das  ist  wohl  der  der  „analogischen  Anschauung"  genau 
entsprechende  Terminus  —  dafür  vorfinden.  In  der  That  macht 
P.  von  diesem  Hülfsmittel  Gebrauch,  schon  lange  «ehe  er  ihm 
die  in  „W.  G."  vorliegende  Fassung  gegeben.  Obgleich  er 
dabei  die  sittliche  und  religiöse  Bildung  im  Auge  hat,  so  muss 
doch  auch  hier  auf  die  betreffenden  Stellen  in  der  „Abendstunde" 
(10.  20.  55.  73)  hingewiesen  werden,  insofern  es  sich  dabei 
auch  um  ein  Erkennen  „entfernterer  Beziehungen,"  ja  selbst 
des  Übersinnlichen  mit  Zuhülfenahme  analoger  häuslicher  Ver- 
hältnisse handelt.  Dort  findet  das  Prinzip  des  analogischen 
Anschauens  in  dem  bekannten  Worte:  „Gott  ist  die  näheste 
Beziehung  der  Menschheit,"  seinen  prägnantesten,  aber  cum 
grano  salis  zu  nehmenden  Ausdruck,  dessen  Sinn,  wie  die  spätere 
Ausführung  in  „W.  G."  zeigt,  nur  der  sein  kann,  dass  die  Vor- 
stellung von  Gott,  durch  Anknüpfung  an  das  mütterliche  Walten^ 
dem  Verständnis  des  Kindes  sehr  frühe  nahegebracht  werden 
könne. 

Nach  dieser  Feststellung  der  Pestalozzischen  Ansicht  über 
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den  Mittelpunkt  der  Erkenntnis,  seine  Bedeutnug  and  seine  Ver- 
wertung für  die  Erweiterung  des  Wissens,  lässt  sich  nun  die 
Frage  beantworten,  ob  dieselbe  in  dem  „Gesetze  der  physischen 
Nähe  und  Ferne"  ihren  entsprechenden  Ausdruck  gefunden  habe. 
Gewiss  ist,  dass  die  Erfahrung,  welche  das  Kind  im  häuslichen 
Leben  von  in  seiner  Umgebung  sammelt,  nur  unter  der  Mit- 
wirkung der  Sinne  zustande  kommt  und  somit  durch  die  phy- 
sische Nähe  der  Gegenstände  bedingt  ist.  Das  Nämliche  gilt 
auch  von  den  Gefühlen,  soweit  sie  aus  dem  Umgange  stammen, 
welcher,  wie  später  zu  zeigen  sein  wird,  bei  P.  die  Grundlage 
der  sittlich  -  religiösen  Erziehung  bildet.  Aber  eine  andere 
Frage  ist  es,  ob,  wenn  einmal  der  Kreis  der  sinnlichen  .Wahr- 
nehmung überschritten  wird ,  die  Klarheit  eines  Erkenntnis- 
Objektes  durch  d^n  grösseren  oder  geringeren  Abstand  vod 
dem  Horizonte  der  wirklichen  Erfahrung  irgendwie  beein- 
flusst  werde  oder  nicht.  Nach  den  bisherigen  Ausführungen  über 
die  analogische  Anschauung  kann  die  Antwort  nicht  zweifel- 
haft sein.  Wenn  ein  Gegenstand  in  räumlicher  und  zeitlicher 
Feme  einmal  der  sinnlichen  Wahrnehmung  entrückt  ist,  so  hängt 
seine  Begreiflichkeit  für  das  Kind  lediglich  davon  ab,  ob 
sich  in  dessen  bisheriger  Erfahrung  genügende  Analogien  dafür 
voriinden  oder  nicht.  Aber  auch  innerhalb  des  sinnlichen  Ge- 
sichtskreises macht  sich  der  nämliche  Aneignungsprozess  schon 
bemerkbar,  und  kann  infolgedessen  Ferneres  möglicherweise 
einen  günstigeren  Boden  finden  als  Näheres,  ja  eine  analogische 
Anschauung,  selbst  die  Vorstellung  von  etwas  Übersinnlichem 
kann,  wovon  P.  selbst  ein  Beispiel  giebt,  dem  kindlichen  Ver- 
ständnis näher  liegen,  als  mancherlei  Gegenstände  der  unmittel- 
barsten Wirklichkeit.  Es  ist  somit  nicht  die  physische,  sondern 
die  psychische  Nähe,  welche  über  die  Klarheit  einer  An- 
schauung in  letzter  Linie  entscheidet,  und  es  ist  P.  hier  so 
wenig  als  beim  Entwirrungsprozesse  des  ur^rünglichen  „  An- 
schauungsmeeres ^  gelungen,  das  richtig  Geschaute  auf  den 
richtigen  Ausdruck  zu  bringen. 

Dieser  Fehler  bleibt  aber  bei  Pestalozzis  Bestreben,  aus 
seinen  grundlegenden  Begrifi'en  die  logischen  Konsequenzen  za 
ziehen,  nicht  ohne  Folgen.  Wie  sich  hinsichtlich  der  Bildung 
der  Sprach-  und  Denkkraft  neben  richtiger  Empirie  der  nach- 
teilige Einfluss  der  Vermögenslehre  und  einer  über  die  Sphäre 
ihrer  Gültigkeit  hinaus  wirkenden  Sprachtheorie  nachweisen  lies«, 
so  gelangt  P.  auch  hier,  sobald  er  deduktiv  verfährt,  zu  didak- 
tischen  Missgriffen.     So  wird    ihm    im  „Buch   der  Mütter^  das 
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räumlich  Nächste,  der  Körper  des  Kindes,  zum  Aus^ang^- 
pnnkte  des  AnschauuDjE^-  und  Sprechunterrichts  ^  Der  Irrtum 
wird  noch  bedenklicher  durch  seine  Komplizierung  mit  jener 
falschen  Art  des  elementarischen  Fortschreitens,  der  Idee  der 
Ijickenlosigrkeit.  Und  zwar  ist  die  Konsequenz  in  der  Anwen- 
dung dieses  Grundsatzes  von  einer  Strenge,  welche  bei  der  Be- 
merkung und  Benennung  der  Körperteile  keine  Lücke  oder 
Übergehung  zulässt  (s.  Buch  der  Mütter  6,  30)  ^. 

So  fliessen  auch  in  der  Folgezeit  die  Begriffe  der  physischen 
und  psychischen  Nähe  öfters  in  einander.  P.  erklärt  sich  ,, na- 
türlicherweise weit  davon  entfernt/  die  Geschichte  und 
Geographie  „weder  als  ein  Volks-,  noch  als  ein  Kinder- 
stadium anzuerkennen,^  weil  ihnen  keine  „reelle,  sinnliche 
Anschauung^  za  Grunde  liege  (Schw.  Ges.  99),  und  es  erscheint 
ihm  als  „vollkommener  Unsinn,  Menschen,  die  mit  der  in  leben- 
diger Anschauung  vor  ihren  Sinnen  stehenden  gegenwärtigen 
Zeitwelt  nocli  nicht  bekannt  sind,  mit  dem  Geist  der  Vorwelt 
bekannt  machen  zu  wollen,  der  den  Sinnen  und  der  Anschau- 
ung der  lebenden  Welt  schon  seit  Jahrhunderten,  ja  selber  «eit 
Jahrtausenden  entrückt  ist"  (^Schw.  Ges."  103).  Dagegen  ent- 
spricht es  dem  ans  dem  Prinzip  der  analogischen  Anschauung  fol- 


^  Bach  der  Mütter  oder  Anleitung  fiir  Mütter^ihre  Kinder 
bemerken  und  reden  zu  lehren.    Erstes  Heft  1808,  IV. 

*  Als  die  zeitgenössische  Kritik  einstimmig  in  der  Wahl  des 
eignen  Körpers  zum  ersten  Anschaunngsgegenstand  einen  Miss- 
grifP  erblickte,  wurde  ihr  von  Pestalozzischer  Seite  entgegen 
gehalten,  dass  mit  jenen  Ausführungen  im  „Buch  der  Mütter*' 
nur  ein  Beispiel  habe  gegeben  werden  sollen,  wie  andere 
Anschauun^sgegenstände  von  den  Müttern  behandelt  werden 
sollten.  Diese  Entgegnung  ist  jedoch  nicht  stichhaltig.  Denn 
jene  Ausführungen  im  Buch  der  Mütter,  welche  übrigens  in- 
folge ihrer  Minutiosität  auch  nicht  als  vorbildlicher  Typus  einer 
Beschreibung  für  das  Kindesalter  anerkannt  werden  können, 
sind  ein  Ausfluss  der  Pestalozzischen  Theorie  und  werden  als 
solcher  in  der  Vorrede  (VI)  eingeführt  und  in  der  Lenzbur^er 
Rede  (41,  36)  festgehalten,  an  letzterer  Stelle  unter  augenschein- 
licher Bezugnahme  auf  eine  kritische  Bemerkung  Fi  cht  es 
(Reden  S.  207.  209).  Allerdings  ist  die  Begründung  an  diesen 
Stellen  etwas  abweichend  von  derjenigen  in  ,,W.  G.**  Während 
sie  hier  (VI,  9)  von  dem  Gesetz  der  physischen  Nähe  ausgehend 
zu  dem  Schlüsse  kommt,  dass  der  Mensch  als  „physisch-leben- 
diges Wesen**  sich  selbst  der  nächste  „Vorwurf  seiner  An- 
»cnauung**  (VI.  7)  sei,  steht  dort  als  ein  Axiom  der  Gedanke  an 
der  Spitze,  dass  das  Ich  des  Menschen  der  Anfangspunktseiner 
Erkenntnis  sein  müsse,  für  welches  dann  Mein  räumliches  Ich, 
der  KörpAr,  untergeschoben  wird. 
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genden  geistigen  Masse  der  Nähe  and  Ferne,  wenn  er  an 
anderer  Stelle  (Schw.  Bl.  I,  39)  die  beste  Geschichte,  das 
rührendste  Tablean  fdr  ein  Traomgesicht  ohne  Znsammenhang, 
ohne  Übereinstimmung,  ohne  innere  Wahrheit  und  daher  auch 
ohne  Wirkung  auf  das  Gemüt  erklärt,  weil  ihnen  im  Kopfe 
des  Kindes  nicht  tausend  ähnliche  Bilder  aus  gleichem 
Fache  entgegenkommen  ^.  Aus  diesem  letzten  Sat^e  folgt  aller- 
dings nicht  die  Verwerfung  der  Geschichte  als  eines  Volks-  und 
Kinderstudiums,  woran  P.,  weil  er  der  Frage,  ob  ein  elemen- 
tarischer Geschichtsunterricht  jene  Bedingung  nicht  zu  erfüllen 
vermöge,  nie  näher  trat,  bis  ans  Ende  seines  Lebens  festhielt; 
aber  das  Motiv  der  Verwerfung  ist  als  ein  Ausfluss  des  Prin- 
zips der  psychischen  Nähe  der  Beachtung  wert. 

Ähnlich  verhält  es  sich  mit  der  Begründung  der  Priori- 
tät der  neueren  Sprachen.  Die  lebenden  Sprachen  müssen 
den  alten  im  Unterricht  vorangehen,  weil  die  „ Sacherkenntnis, "* 
welche  dem  Kinde  durch  jene  gegeben  wird,  derjenigen  der 
Muttersprache  „unendlich  näher  steht/'  als  der  Gedankeninhalt 
der  toten  Sprachen  („Schw.  Ges.**  05).  Homer,  Plato,  Tadtus 
sind  keine  Lektüre  für  jüngere  Kinder,  weil  ihr  Inhalt  weit 
über  die  Fassungskraft  .  .  .  derselben  hinausgeht  (L.  R.  227). 
Die  Gleichstellung  von  Homer  und  Plato  hinsichtlich  ihres  Ver- 
hältnisses zur  kindlichen  Fassungskraft  beruht  vielleicht  teil- 
weise auf  ungenügender  Kenntnis  der  alten  Autoren,  wahrschein- 
lich aber  hat  sich  bei  der  Beurteilung  der  ganzen  Frage  der 
Gesichtspunkt  der  zeitlichen  Ferne  eingemengt.  Die  geisti«:e 
Nähe  dagegen  ist  für  die  Forderung  massgebend,  dass  die 
„Herzenssprache  des  Gebetes'*  den  Kindern  des  Volks  in  ihrer 
Mundart  geläufig  gemacht  werde  (Schw.  Ges.  54). 

Sicher  hängt  femer  im  Bericht  an  die  Eltern  (Seyffarth 
XVII)  die  Empi^nglichkeit  des  Kindes  mit  der  psych.  Nähe  des 
Gegenstandes  zusammen,  da  sie  von  seiner  Entwicklung  ab- 
hängig gemacht  wird:  „was  jedes  Kind  gelehrt  werden  soll, 
soll  es  in  der  Zeit  gelehrt  werden,  in  der  es  seine  Natur 
anspricht;  denn  das  ist  ein  Beweis,  dass  seine  Empfänglich- 
keit dafür  erwacht  ist.**  Da  aber  dieser  Bericht  aus  der  Zeit 
der   Hegemonie   Nieder  er  s    stammt,    so    ist    es    geboten,    um 


*  Vergl.  auch  „L.  u.  G."  III.  Kap.  69:  Wenn  der  Schul- 
meister mit  den  Kindern  von  Gott  und  Ewigkeit  redte,  so  schien 
es  immer,  er  redte  mit  ihnen  von  Vater  und  Mutter,  von  Haus 
und  Heimat,  kurz  von  Sachen,  die  sie  aut  der  Welt  nahe  an- 
gehen. 
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über  den  Sinn  des  zitierten  Wortes  Klarheit  zu  erlangen, 
seine  Auffassung  des  Gesetzes  der  physischen  Nähe  kennen  zu 
lernen. 

Das  früheste  Zeugnis  darüber  bietet  ein  Brief  desselben 
an  P.  vom  August  1800,  welcher  zugleich  beweist,  wie  frühe 
dieser  die  missverständliche  Formel  („Gesetz  der  physischen 
Nähe  und  Ferne")  adoptiert  hatte,  und  wie  frühe  sie  unter  den 
für  seine  Sache  sich  interessierenden  Freunden  durch  persönlichen 
und  brieflichen  Verkehr  bekannt  geworden  war.  „Ich  fühle 
das  Verderben,"  schreibt  Niederer  (Morf  II,  82),  „dass  die 
llenschen  nirgends  —  dass  sie  in  ihrem  nächsten  Kreise 
nicht  zu  Hause  sind,  und  mit  diesem  Gefühl  scheint  mir  klar 
zu  werden,  was  Sie  mit  Ihrem  Gesetz  der  physischen  Nähe  und 
Ferne  des  Gegenstandes  —  das  mir  sonst  noch  dunkel  ist  — 
wollen."  Zu  welcher  Auffassung  sich  dieses  anfängliche  Dunkel 
abklärte,  beweist  am  deutlichsten  eine  Anmerkung  zum  Wieder- 
abdruck der  „Abendstunde"  in  der  Wochenschrift  (1807).  Zu 
dem  Satze,  dass  Gott  die  nächste  Beziehung  der  Menschheit  sei, 
giebt  Niederer  folgende  Erläuterung  (bei  Mann,  III.  Bd.  S.  13): 
„Man  übersehe  diesen  Ausdruck  (näheste)  nicht.  P>  ist  für 
den  richtigen  Sinn  des  Pestalozzischen  Grundsatzes:  die  Eizieh- 
jing  müsse  vom  Nahen  ausgehen,  entscheidend.  Es  ist  nämlich 
nicht  von  sinnlicher  Nähe  die  Bede,  sondern  von  der  Un- 
mittelbarkeit eines  Gegenstande«  in  Beziehung  auf  den  Menschen 
oder  die  menschliche  Natur.-"  Betrachtet  Niederer  am  ersteren 
Orte  im  Sinne  Pestalozzis  den  individuellen  Erfahrungskreis  des 
Menschen  als  den  Mittelpunkt  seiner  Erkenntnis,  so  hält  er  an 
der  zweiten  Stelle  durch  die  geistige  Auffassung  des  Nahen  die 
urspriin gliche  Idee  seines  Meisters  in  ihrer  Keinheit  fest  ^,  und 
daher  ist  auch  in  der  Folge  der  Gesichtspunkt  der  Sinnennähe  bei 
ihm  nirgends  bestimmend  für  das  Verhältnis  eines  Unterrichtsgegen- 
standes zur  Fassungskraft  des  Kindes.  Das  zeigt  sich  am  deutlich- 
sten in  einer  Anmerkung  Niederers  zu  Lenzb.  Bede  79:  dem  Bil- 
dungsstoö'e  steht  die  Bildungsstufe  und  der  vorausgegangene 
Bildungserwerb  des  Empfangenden  gegenüber;  „alle  äussere  Mit- 
teilung wirkt  nur  insofern  auf  den  Menschen,  als  der  Sinn,  sie  rein 
sich    anzueignen,    durch    inneres  Leben    und    eigne    Er- 


*  Wenn  er  auch  io  die  weitere  Erläuterung  des  Nahen 
Pestalozzi  durchaus  fremde  philosophische  Vorstellungen  ein- 
mengt, indem  er  es  als  das  Notwendige,  Absolute,  den  positiven 
Keim  in  der  Menschennatur  bezeichnet. 
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fahrun^  in  ihm  gebildet  ist  und  als  er  ihren  Inhalt  gleichsam 
zum  voraus  schon  in  sich  trug  ^"  In  diesem  Sinne  versteht  er 
das  ^Vo^t  Piatos,  dass  alles  Lernen  ein  Wiedererinnern  sei,  und 
betrachtet  er  es  als  ein  „durchgreifendes  Bildungsgesetz, ^  dass  der 
geistige  Inhalt  einer  Kulturepoche  sich  nur  mit  demjenigen  in  Be- 
rührung setzen  könne,  der  eine  entsprechende  Stufe  der  Entwick- 
lung errungen  habe 

Bei  dieser  konsequenten  Durchführung  des  Prinzips  der 
geistigen  Nähe  gewinnt  natürlich  auch  die  Geschichte  als 
Bildungsmittel  für  Niederer  eine  ganz  andere  Bedeutung  als 
für  P.  Weit  entfernt,  sie  vom  Jugendunterricht  ausznschliessen, 
erklärt  er  sie  („Erzieh.  Untern."  I,  37)  als  das  wesentlichste, 
das  universellste,  das  höchste  Bildungsmittel,  vorausgesetzt,  dass 
ihr  Vortrag  mit  der  Entwicklung  des  Zöglings  in  Einklang 
gebracht  werde,  dass  ihr  „in  der  Erziehung  Ort,  Zeit  und 
Art  der  Behandlung  nach  den  Gesetzen  des  menschlichen  Ent- 
wicklungsganges genau  angewiesen  werde,"  dass  sie  nicht  bloss 
eine  Keihenfolge  von  Daten  sei,  sondern  von  den  ersten  Begungen 
und  Keimen  des  Menschlichen  und  Göttlichen  ausgehend  bis  zum 
Höchsten  fortschreite  und  die  ganze  Natur  des  Zöglings  anklinge 
und  durchdringe.  Es  ist  für  Niederers  Idee  des  Geschichts- 
unterrichts bezeichnend,  wenn  er  am  Schlüsse  dieser  Erörtemni: 
erklärt:  „In  diesem  Sinne  glauben  wir,  .  .  .  dass  unter  andern 
Herbart  durch  das  Lesen  des  Homer  mit  seinem  Zögling 
einMuster  pädagogischer  Behandlung  der  Geschichte  geliefert 
habe." 

Zu  diesen  Ausführungen  Niederers  in  der  Wochenschrift 
(Anm.  zur  L.  R.)  und  in  der  Verteidigungsschrift  ist  jedoch  zu 
bemerken,  dass  er  in  der  folgerichtigen  Anwendung  echt  Pesta- 


^  Bemerkenswert  ist  eine  didaktische  Anwendung,  welche 
Niederer  von  diesem  Gesetze  machen  möchte.  Er  vermisst 
(„Erziehungsunternehmung*'  I,  288)  bei  der  Fülle  methodischer 
Anweisangen  zu  Stil-  und  Deklamationsübungen,  solche  zum 
Lesen  und  Verstehen  eines  geistigen  Werkes  und  bemerkt: 
„Selten  ist  ein  Pädagoge  darauf  gefallen,  worauf  Gibbon  sein 
Genie,  freilich  in  einem  höheren  Sinne,  was  aber  doch  ein 
pädagogischer  Fingerzeig  ist.  führte.  Dieser,  wenn  er  den 
Titel  und  Hauptinhalt  eines  Werkes  wusste,  ging  in  seinem 
Garten  auf  und  ab,  um  zuerst  durchzudenken,  was  er  darüber 
sagen  könnte  und  wie  er  es  sagen  wollte,  und  dann  den  Schrift- 
bteller  damit  zu  vergleichen.  Uns,  gestehen  wir  unsere  Un- 
wissenheit frei,  ist  gar  keine  solche  Anleitung,  Seknndar- 
schüler  lesen  zu  lenren,  bekannt** 
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lozzischer  Prinzipien  über  seinen  Meister  hinausgeht,  wenngleich 
er  wie  gewohnt  seine  Ansicht  für  die  authentische  Auslegung 
Pestalozzis  hält.  Pestalozzis  ist  allerdings  das  Prinzip  der 
geistigen  Nähe,  Pestalozzis  auch  die  Idee  einer  psychologischen 
Korrespondenz  zwischen  individuellen  und  menschheitlichen  Ent- 
wicklungsstufen, worauf  er,  wie  oben  gezeigt  worden,  den  Gang 
der  Sprachbildung  gründet;  aber  die  Zuhülfenahme  des  näm- 
lichen Prinzips  zur  Bestimmung  der  geistigen  Nähe  des  Bildungs- 
stofis  ist  auf  Rechnung  Niederers  zu  setzen.  Wenn  sich  gleich- 
wohl im  Texte  der  Lenzb.-Rede  der  letztere  Gedanke  wieder 
erkennen  lässt,  indem  es  daselbst  (87)  heisst,  dass  jeder  Mensch 
die  Welt,  das  Leben,  die  Kunst,  die  Wissenschaft  nur  insoweit 
human  zu  erkennen  vermöge,  als  er  sie  in  sich  innerlich  vorge- 
bildet habe,  so  hat  man  darin,  wie  oben  hinsichtlich  der  Epoche 
der  Ideen,  eine  Zuthat  Niederers  zu  erblicken. 

2.    Die    physische  Bildung. 

Besteht  die  Geistesbildung  im  allgemeinen  in  der  inneren  Ver- 
arbeitung von  aussen  stammender  Eindrücke,  so  geht  die  Kunst 
den  umgekehrten  Weg,  indem  sie  inneren  Antrieben  und  Zuständen 
gemäss  in  die  Aussenwelt  eingreift.  Die  Kunstkraft  soll  nämlich 
die  Mittel  umfassen,  a)  die  Produkte  des  menschlichen  Geistes 
äusserlich  zu  gestalten,  b)  den  Trieben  des  menschlichen  Herzens 
äusserlich  Erfolg  und  Wirksamkeit  zu  verschaffen,  c)  die  Fertig- 
keiten, deren  das  häusliche  und  bürgerliche  Leben  bedarf,  aus- 
zuüben („Schw.  Ges.^  28).  Mag  diese  Einteilung  auch  in  lo- 
gischer Hinsicht  zu  wünschen  übrig  lassen,  da  Gruppe  c  auch 
an  den  Bestimmungen  von  a  und  b  partizipiert,  so  lassen  doch 
die  weiteren  Ausführungen  des  ^Schw.  Ges/^  erkennen,  was  für 
Fertigkeiten  P.  dabei  hauptsächlich  im  Auge  hat.  Der  Gruppe 
c,  den  häuslichen  und  bürgerlichen  Fertigkeiten,  stehen  die 
Schulfertigkeiten  (ein  Ausdruck  der  L.  R.  221)  gegenüber,  unter 
denen  das  Zeichnen  der  Gruppe  a,  der  Gesang  der  Gruppe  b 
entspricht.  Zu  der  letzteren  rechnet  P.  an  anderer  Stelle 
(Schw.  Ges.""  81)  auch  die  Tanzkunst,  während  das  Turnen 
(s.  u.)  als  eine  elementarische  Vorbereitung  zu  Gruppe  c  erscheint. 
Die  ausführlichste  Darstellung  hat  das  Zeichnen  erfahren. 
An  diefie  werden  wir  am  zweckmässigsten  Pestalozzis  Be- 
merkungen über  diejenigen  bürgerlichen  Fertigkeiten  anschliessen, 
welche  ebenfalls  Produkte  des  Geistes  darstellen,  und  darauf 
seine  mehr  aphoristischen  Äusserungen  über  die  übrigen  Fertig- 
keiten folgen  lassen. 


i 


284  Theodor  Wiget 


Die  Fundamente  aller  Kunst  sind  „teils  innerlich,  teils 
äusserlich,  teils  geistig,  teils  physisch  (Schw.  Ges.^  28).  Das 
gilt  insbesondere  von  der  darstellenden  Kunst.  Betrachten  wir 
zuerst  ihre  geistigen  Fundameute.  Der  äusseren  Darstellung 
geistiger  Produkte  muss  ihre  Erzeugung  im  Geiste  selbst  voran- 
gehen. Die  grundlegende  Ausführung  dieses  Gedankens  findet 
sich  in  „\V.  G.^  in  den  Abschnitten  „Messkunst"  und  „2ieich- 
nungskunst''.  Das  Zeichnen  als  nachahmende  und  kombinierende 
Darstellung  von  Formen  beruht  auf  der  Fähigkeit,  Formen 
richtig  aufzufassen.  Also  muss  dem  Zeichnen  vorgängig  die 
Kunst  der  Formen  au  ffassung  geübt  werden.  Der  methodischen 
Schulung  derselben  legt  P.  eine  regelmässige  Figur  (das 
Quadrat)  und  deren  regelmässige  Abteilung  zu  Grunde,  womit 
jede  gegebene  Form  zu  messen  und  nach  Übereinstimmung  und 
Abweichung  zu  vergleichen  ist.  Anfangs  ist  dies  ein  wirkliches 
Ausmessen.  Aber  durch  Übung  bildet  sich  ein  „Verhältnisge- 
fühl" (Vll,  54),  „eine  Art  Takt"  im  Abschätzen  der  Proportionen 
der  Gegenstände  (VII,  64),  wofür  P.  auch  den  Ausdruck  „An- 
schauungskunst" (VIT,  52,  64)  gebraucht.  Diese  bezeichnet 
also  nicht  etwa  die  Fertigkeit,  Dinge  nach  allen  ihren  Merk- 
malen genau  aufzufassen,  sondern  die  Fertigkeit,  sie  geome- 
trisch aufzufassen.  Wenn  nun  gleich  ein  körperliches  Organ 
dazu  nötig  ist,  so  ist  P.  doch  weit  entfernt  von  der  Meinung, 
zu  welcher  metaphorische  Ausdrücke  wie  „Schulung  des  Auges'* 
u.  a.  verleiten  könnten,  dass  die  entwickelte  Ausmessungsloraft 
(etwa  wie  Kurz-  oder  Fernsichtigkeit)  am  sinnlichen  Organe 
hafte.  Da  sie  auf  der  Vergleichung  der  Dinge,  d.  h.  ihrer 
Umrisse,  mit  abgestuften  geometrischen  Grundformen,  dem  „ABC 
der  Anschauung",  beruht,  so  ist  sie  eine  geistige  Fertigkeit ^ 
Deshalb  spricht  P.  auch  vom  „geistigen  Wesen  der  Anschauungs- 
kraft"  (Schw.  Ges.  81)  und  erklärt  („W.  G."  VII,  68)  dass 
die  Vorschritte  im  Zeichnen  nicht  nur  auf  die  Hand,  sondern 
auf   die  innersten   Kräfte    der  Menschennatur    gegründet    seien. 

Das  Verständnis  der  mannigfaltigen  Verhältnisse  unter  den 
Formelementen  beruht  aber  nicht  nur  auf  Geometrie,  sondern 
auch,  insofern  die  gegebenen  Formen  auf  Vielfache  und  Bruch- 
teile der  Masseinheit  zurückzuführen  und  ihre  Elemente  zo 
einander   selbst    ins  Verhältnis  zu    setzen  sind,    auf  Arithmetik. 


^  Allerdings  figuriert  die  Übung  der  Sinne  Öflers  unter  den 
physischen  Fundamenten  der  Kunst.  Dass  P.  darin  doch  nicht 
eine  bloss  phvsisohe  Thätigkeit  erblickt,  beweist  L.  B.  185. 
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Somit  ist  überhaupt  Mathematik,  vorausgesetzt,  dass  sie  selbst 
auf  Anschauung  beruhe,  das  geistige  Fandament  der  Zeichen- 
kunst, wie  das  auf  Mathematik  gegründete  Verhältnisgefnhl  das 
Bindeglied  zwischen  der  geistigen  und  physischen  Seite  der 
Kunstfertigkeit  ist. 

Die  Ergänzung  dieser  Ausführungen  des  VII.  Briefes  nach 
der  physischen  oder  genauer  nach  der  psychophysischen 
Seite  der  Kunst  bildet  der  XII.  Brief  von  „W.  G.",  wo  P. 
allgemein  die  Entstehung  eines  physischen  Könnens  erörtert. 
Wie  sehr  er  dabei  das  physiologische  Element  in  Anschlag 
bringt,  geht  schon  aus  seiner  Umschreibung  des  Begriffs  der 
Fertigkeit  hervor.  Die  Kunst  (als  nomen  actionis  za  Können) 
in  ihrer  Vollendung  ist  nämlich  „der  höchste  Grad  des  Nerven- 
taktes, der  ans  Schlag  und  Stoss,  Schwung  und  Wurf  in 
hundert  Abwechslungen  sichert  und  Hand  und  Fuss  in  entgegen- 
stehenden Bewegungen  wie  in  gleichlaufenden  gewiss  macht'' 
(XlT,  9).  Diesem  Ziele  gemäss  ist  das  Fundament  des  Nerven- 
taktes, welches  der  Anschauung  auf  intellektuellem  Gebiete  ent- 
spricht, die  Muskel-  oder  Bewegungsempfindung.  Daher 
muss  man,  um  sich  ihn  zu  erwerben,  in  jedem  Falle  thun, 
während  man,  um  zu  wissen,  sich  leidend  verhalten  kann 
(XII,  10). 

Es  steht  für  P.  fest,  dass  auch  die  Bildung  zu  den  phy- 
sischen Fertigkeiten  nach  bestimmten  Gesetzen  verlaufen  müsse. 
Aber  es  ist  eine  Übertreibung,  wenn  er  behauptet,  dass  der 
Mechanismus  der  Fertigkeiten  mit  dem  der  Erkenntnis  vollends 
den  nämlichen  Gang  ^ebe  (XII,  10),  dass  die  bestimmenden 
Gesetze  iu  beiden  Fällen  die  nämlichen  seien  (XII,  6);  denn 
Begriffe  entstehen  durch  Abstraktionsprocesse,  Nerventakt  durch 
Wiederholung.  Diese  Gleichsetzung  der  beiden  Entwicklungs- 
reihen wird  denn  auch  im  ,,Schw.  Ges.''  aufgegeben:  das  innere 
Wesen  der  Kunstkraft  ist  wie  das  innere  Wesen  der  Anschau- 
ungs-.  Sprach-  und  Denkkraft  geistig,  dagegen  die  äusseren 
Mittel  der  Entfaltung  der  Kunst  „gehen  aus  der  Natur  des 
Mechanismus,  der  den  Kräften  der  menschlichen  Glieder  zu 
Grunde  liegt,  hervor  und  sind  also  in  ihrem  Wesen  mechanisch 
(„Schw.  Ges."   75). 

Der  „Schw.  Ges.^  enthält  aber  ausser  dieser  Berichtigung 
und  neben  vielfacher  Wiederholung  und  Bestätigung  der  obigen 
Grundsätze  (28  ff,  74  ff,  81  ff)  noch  eine  beachtenswerte  Er- 
weiterung der  Theorie  hinsichtlich  des  Zusammenwirkens 
der   beiden  Seiten  der   Kunst.      Die   geistigen   und   phjrsischen 
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{■'andamente  derselben,  obgleich  sie  sich  nach  verschiedenartigen 
Gesetzen  entwickein,  sollen  ^beim  Kinde,  von  der  ^Viege  auf  . . . 
im  innigsten  Zusammenhang  untereinander  menschlich  belebt, 
in  Thätigkeit  gesetzt  und  so  sich  selber  bildend  benutzt  werden ** 
(ib.  74).  Damit  leimt  P.  jedes  System  mechanischer,  durch 
keinerlei  geistige  Reize  belebter  Übungen  ab,  weil  mit  jedem 
bloss  mechanischen  Thun  die  Gefahr  geistiger  und  moralischer 
Abstumpfung  verbunden  ist  (L.  R.  135).  Allerdings  muss  das 
Kind  den  Gebrauch  seiner  körperlichen  Organe  kennen  lernen. 
Aber  das  geschieht  am  besten,  wenn  der  Selbstthätigkeit  des 
ungebildeten  Kunstsinnes  freier  Spielraum  gelassen  wird.  In 
selbständiger  Freiheit  soll  das  Kind  mit  Kreide,  Bleistift,  Kohle 
schalten  lernen  und  bei  seinen  rohen  Kunsterzeugnissen  von 
Seite  der  Erziehung  nur  Nachhülfe  und  Anregung  empfangen. 
Erst  wenn  in  ihm  selbst  das  Bedürfnis  nach  grösserer  Genauig- 
keit erwacht,  ist  der  richtige  Zeitpunkt  für  streng  methodische 
Kunstbildung  gekommen  („Schw.  Ges."  77).  Wie  aber,  trotz 
dieser  Freiheit  des  Gestaltungstriebes,  von  der  Wiege  an  jener 
„innige  Zusammenhang"  mit  der  geistigen  Bildung  möglich 
sei,  ist  unschwer  einzusehen,  wenn  man  bedenkt,  dass  dem 
Kinde  bei  all  diesem  Thun  seine  eignen  .,Produkte  des  Geistes" 
vorschweben,  und  dass  nach  dem  Grundsatze:  „das  Leben 
bildet",  die  nämlichen  Gegenstände,  welche  seine  Kunstkraft 
anregen,  auch  die  Objecte  seiner  Anschauungs-  und  seiner 
Sprachkraft  sind*. 

Wenn  aber  einmal  das  physische  Darstellungsvermugen 
soweit  entfaltet  ist,  dass  es  in  den  Dienst  eigentlicher  Kunst- 
zweeke  gestellt  werden  kann,  so  verläuft  seine  Entwicklung  in 
folgenden  Stufen  („Schw.  Ges.**  30,  81):  1)  Richtigkeit  der 
Kunstform,  2)  Kraft  in  der  Darstellung  derselben,  8)  Leichtig- 
keit und  Zartheit,  4)  Freiheit  und  Selbständigkeit  —  das  ist 
künstlerischer  Takt,  wofür  („Schw.  Ges."  30,  141,  144)  auch 
der  Ausdruck  „Gemeinkraft  der  Kunst"  gebraucht  wird  — 
Gemeinkraft,  weil  sie  analog  der  „Gemeinkraft  der  Menschlich- 
keit"  auf  dem  Zusammenwirken  verschiedener  Faktoren   beruht 

Die  anfängliche  Identifizierung  der  Gesetze  der  geistigen 
und  der  physischen  Bildung,  wovon  oben  die  Rede  war,  durfte 
sich  wohl  daraus  erklären,  dass  F.  dabei  hauptsächlich  an  das 
Prinzip  des  elementarischen  Fortschreitens  dachte. 
Denn  dieses  findet  auch  bei  der  Bildung  zum  physischen  Können 
weitgehende  Anwendung.  Da  der  Nerventakt  oder  die  Fertig- 
keit etwas  Zusammengesetztes  ist,    so   muss   er  ans  seinen  £le- 
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menten  hergeleitet  werden.  Jede  zusammengesetzte  Bewegung 
moss  in  Elementarbewegnngen  aufgelöst,  diese  müssen  einzeln 
sicher  gemacht,  nach  und  nach  zusammengesetzt  und  durch 
Übung  zur  Geläufigkeit  gebracht  werden  („W.  G."  XII,  8) 

Das  Prinzip  der  Elementarisierung  des  Unterrichts  führt 
P.  aber  zu  einer  weiteren  Folgerung.  Da  in  den  verschiedensten 
Fertigkeiten  des  häuslichen  und  bürgerlichen  Lebens  die  näm- 
lichen Bewegungselemente,  nur  in  immer  anderen  Verbindungen, 
wiederkehren,  so  müsste  ein  methodischer  Unterricht  in  diesen 
einfachen  Äusserungen  der  physischen  Kräfte  eine  allgemeine 
Vorschule  für  alle  häuslichen  und  Berufsfertigkeiten  sein.  So 
gelangt  P.  zur  Idee  eines  ABC  der  Fertigkeiten  („W.  G.'* 
XII,  8)  oder,  indem  er  es  zu  einer  Propädeutik  aller  Art 
Kunst  erweitert,  zur  Idee  einer  elementarischen  Kunst- 
gymnastik („L  R."  132  ff),  welche,  eben  indem  sie  die  Ele- 
mente aller  Kunstthätigkeit  umfasst,  zugleich  eine  allgemeine 
Gynmastik  ist^. 

Die  Notwendigkeit  einer  solchen  allgemeinen  Kunstgym- 
nastik wird  nicht  nur  damit  begründet,  dass  dadurch  die  Er- 
lernung jedes  Specialfaches  erleichtert  wird,  sondern  überdies 
mit  einem  Argumente,  welches  abermals  von  Pestalozzis  richtigem 
Einblick  in  die  Psychologie  der  Bewegung  Zeugnis  giebt  und 
zugleich  die  Frage  beantwortet,  wann  der  Übergang  von  der 
allgemeinen  Kunstgymnastik  zu  besondei*en  Fertigkeiten  statt- 
zufinden habe.  Jede  voreilige  Einübung  bestimmter  zusammen- 
gesetzter Bewegungsformen  gereicht  nämlich  der  Kunstbildung 
zum  Schaden.  Denn  dadurch  wird  die  Hand  in  einzelnen  Formen 
„verhärtet".  Das  bedeutet:  die  Bewegungselemente,  welche 
einer  zusammengesetzten  Bewegung  zum  Grunde  liegen,  wachsen 
so  fest  zusammen,  dass  die  Verbindung  irgend  einer  einzelnen 
Teilbewegung  mit  Elementen  eines  andern  Systems  erschwert 
und  dadurch  die  Freiheit  und  Anpassungsfähigkeit  des  Organs 
an  die  verschiedenartigsten  Aufgaben  der  Kunst  beeinträchtigt 
wird.  Diesen  Gedanken  führt  P.  in  „W.  G."  (im  VII.  Briefe) 
mit  Bezug  auf  den  Schreibunterricht  aus.  Mit  Nachdruck  tadelt 
er  die  Sucht  der  Eltern  und  Lehrer,  die  Kinder  so  Mh  als 
möglich  mit  den  Buchstaben  bekannt  zu  machen,    weil    dadurch 


^  „Diese  Gymnastik  ist  nur  insoweit  elementarisch,  als  sie 
allgemein  ist,  und  hört  alsobald  auf,  dieses  zu  sein,  sobald  sie 
anfangt,  Einübungsmittel  irgend  eines  speziellen  Konstfaches  zu 
werden  („L.  R."  132). 
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die  Hand  für  das  Zeichnen  verdorben  werde.  Weil  das  Schreiben 
als  eine  einseitigre  Übung  der  Hand  eben  darin  besteht,  ganz 
bestimmte,  keine  willkürliche  Abänderung  zulassenden  Formen 
geläolig  zn  machen,  so  darf  es  erst  auftreten,  wenn  diese  Ein- 
seitigkeit nichts  mehr  schaden  kann,  d.  i.  nachdem  die  allge- 
meine Biegsamkeit  der  Hand  für  die  viel  mannigfaltigeren 
Formen  des  Zeichnens  genugsam  und  gesichert  gebildet 
ist,  wobei  auch  noch  der  Umstand  In  Betracht  kommt,  dass 
bei  dieser  Ordnung  des  Unterrichts  die  richtige  Formierung  der 
Buchstaben  dem  Kinde  ohne  Mass,  erleichtert  wird  („W.  G." 
VII,  69,  „Schw.  Ges."  150). 

Die  Grundsätze  der  Bildung  zur  Zeichenkunst  gelten  ohne 
Einschränkung  auch  für  alle  auf  dem  Zeichnen  beruhenden  ge- 
werblichen Kunstfertigkeiten.  Jeder  voreilige  Übergang  zu  einer 
einseitigen  Technik  hat  die  nämlichen  Folgen  wie  ein  verfrühter 
Schreibunterricht.  Die  diesbezüglichen  Ausführungen  in  der 
Lenzb.  Rede  sind  aber  noch  um  eine  psychologische  Erwägung 
reicher.  Da  mit  den  Bewegungen  der  Hand  auch  bestimmte 
Formvorstellungen  assoziiert  sind,  so  setzen  sich  nicht  nur  in 
den  ausführenden  Organen  unabänderliche  Bewegungsfolgen, 
sondern  auch  im  Geiste  einförmige  Vorstellungsreihen  fest,  indem 
sich  die  Hand  verhärtet,  erstarrt  die  Phantasie.  „Tierisch  an 
die  Handgriffe  einer  einzelnen,  isolierten  Kunstfertigkeit  gewöhnt, 
stirbt  in  dem  von  ihr  verkrüppelten  Volke  der  Geist  der  Kunst 
.  .  .  der  Nachahmung  schwache  Nachtlampe  erscheint  dem  Zeit- 
stümper wie  ein  ewiges  Himmelsgestirn",  weil  er  den  „Geist 
der  Erfindung  und  ihr  erhebendes  Selbstgefühl"  nicht  kennt 
(L.  E.  133).  Alimähliche  Zuspitzung  der  Bewegungsempffndung 
und  Eeichtum  an  Vorstellungen,  das  ist  somit  die  allgemeine 
Aufgabe,  die  eine  elemeutarische  Kunstgymnastik,  den  besonderen 
Fertigkeiten  vorarbeitend,  zu  erfüllen  hat. 

Von  hier  fällt  nun  auch  ein  Licht  auf  Pestalozzis  teleo- 
logische Prinzipien,  indem  sich  gerade  hier  recht  deutlich  zeigt, 
wie  er  sich  das  besondere  und  das  allgemeine  Erziehungsziel, 
berufliche  oder  Standesbildung  und  Menschlichkeit  mit  einander 
vereinbar  denkt.  Blosse  Abrichtung  zu  bestimmten  Berufsfertig- 
keiten, welche  nicht  auf  dem  Boden  einer  allgemeineren  geistigen 
und  manuellen  Bildung  beruht,  ist  „ Routinebildung **,  welche 
nicht  zur  vollen  Menschlichkeit,  sondern  zur  „Duodezmenschlich- 
keit" (Nachforschungen  98)  führt.  Der  elementarische  Gang 
der  Kunstgymnatik  veredelt  die  Berufsbildung  und  sichert 
ihr  die  reine  Basis  der  Humanität  (L.  R.  132,  130,  153,  154). 
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Die  hier  dargelegten  Grundsätze  der  physischen  Elementar- 
bildung gelten  mutatis  mutandis  auch  für  die  Fertigkeiten  unter 
Gruppe  b,  für  die  Tonkunst  und  „die  innig  mit  ihr  verbundene 
Tanzkunst^  U^c^^-  Ges."  81),  für  den  mündlichen  und  schrift- 
lichen Gedankenausdruck  und  das  mit  dem  letzteren  zusammen- 
hängende Lesen.  »Der  Grundsatz  der  Elementarbildung  ist 
ausgesprochen:  den  bestehenden  Widerspruch  zwischen  der  Ver- 
Btandesbildung  und  den  mechanischen  Schulfertigkeiten  aufzu- 
heben" (L.  R.  221).  Und  doch  ist  die  halbe  Welt  in  Be- 
wegung, eifert  P.,  die  Natur  zu  verkehren  und  das  Lesen  und 
Schreiben  an  den  ersten  Anfang  des  Unterrichts  zu  setzen, 
statt  das  Kind  erst  empfinden  und  denken  zu  lehren,  darauf  das 
Bedenkönnen  zu  gründen  und  endlich  Lesen  und  Schreiben 
folgen  zu  lassen  (L.  R.  222,  223,  „Schw.  Ges  "  132,  59,  in 
„W.  G.**  au  zahlreichen  Stellen  ^ 

Aber  auch  diejenigen  Fertigkeiten  des  häuslichen  und 
bürgerlichen  Lebens,  deren  Zusammenhang  mit  geistiger  Bildung 
ein  lockerer  ist,  dürfen  aus  dem  nämlichen  Grunde,  den  P.  gegen 
alles  mechanische  Thun  geltend  macht,  nicht  isoliert  betrieben 
werden.  Wenn  sie  auch  unmittelbar  ein  geringes  Wissen 
voraussetzen,  so  müssen  sie  von  einer  zu  ihnen  in  Beziehung 
stehenden  allgemeinen  Bildung  getragen  sein,  was  um  so  leichter 
geschehen  kann,  als  ja  die  Arbeit  den  Angelpunkt  der  ganzen 
Erziehung  bildet '~.  Darum  auch  keine  Heranbildung  des 
„Volkes"  zum  Spinnen  ^  und  zum  Fabrikdienst  ohne  allgemeine 
Hebung  der  Volkskraft  (L.  R.  160).  Darum  will  P.  auch 
schon  in  den  „Briefen  über  Erziehung  der  armen  Landjugend" 


^  Dieser  Gedanke  ist  bei  den  Urpestalozzianern  noch  sehr 
lebendig.  Vergl.  z.  B.  v.  Türk,  Nachricht  von  den  in  Olden- 
burg angestellten  Versuchen  in  Pestalozzis  Lehrart.  Oldenburg 
1806,  S.  10:  „Lesen,  Schreiben  und  Rechnen  (?).  da  sie  Dar- 
stellungsfertigkeiten  sind,  können  nicht  als  fSlementarmittel 
gelten." 

^  „Der  Unterricht  im  engern  Sinne  des  Worts,  als  wirkliche 
Lehre  ins  Auge  gefasst,  ist  nur  das  an  die  Bildung  ihres  wirk- 
lichen Lebens  geknüpfte  und  anpassende  Wort  .  .  .  dieses  Wort 
sehe  lebendig  und  kraftvoll  von  ihrer  Arbeit  aus.  Es  werde 
durch  das  Interesse  in  ihnen  belebt**  (Bild  eines  Armen- 
hans es,  bei  Seiffarth  XIII,  418). 

^  Dass  auch  dieses  eine  Stufenleiter  der  Übung  voraussetze, 
erfuhr  P.  bei   seinen  Versuchen  auf  dem  Neuhof  („Schw.  Ges.* 
166;  Briefe  über  Erziehung  der  armen  Landjugend,  bei  Sevffarth 
Vni,  286). 
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die  Kinder  nicht  etwa  in  die  erste  beste  Fabrik  schicken 
(Seyff.  VIII,  275).  Kein  Mensch  darf  dazn  missbrancht  werden, 
„bloss  das  Bad  zu  treiben,  das  einen  stolzen  Bürger  empor- 
hebt"^ (ib.  276).  Die  Industrie- Anstalt  soll,  wenn  sie  nicht 
die  Familie  selbst  ist,  eine  Erziehungsanstalt  nach  Art  ähn- 
licher Unternehmungen  der  Herrenhuter  sein  (ib.  277)  *. 

Ist  es  somit  ein  Axiom  der  Knnstbildungslehre  Pestalozzis, 
dass  jede  besondere  Fertigkeit   aus  einer  allgemeinen  Bildungs- 
grundlage  hervorgehen  müsse,    so    ist    bei    ihm    anderseits  der 
Begriff  der  allgemeinen  Gymnastik,  wie  auch  derjenige 
der  allgemeinen  Bildung  überhaupt,    nicht  so  weit,  dass  daraus 
alles  Besondere  ausgeschieden  wäre.     Er   richtet  sich   vielmehr 
nach    den  Bedürfnissen    der    Berufsklassen    oder    Stände,    nach 
welchen  sich  die  Erziehung  überhaupt   modifiziert.     In  der  „L. 
R."  (135)  erklärt  P.  ganz  allgemein:    Was  dem  Kinde  täglich 
notwendig,  nützlich,  üblich  ist,  ist  der  natnrgemässere  Stofi 
seiner  gymnastischen  Übungen  als  das  selten,  nur  zu  besonderen, 
dem  Individuum,  das  gebildet  werden  muss,  heterogenen  Zwecken 
Anwendbare.     Und  es  ist  interessant,  dass  sich  P.  auch  zur  Be- 
gründung dieses  Satzes  auf  den  Gang  der  Kulturgeschichte  be- 
ruft, welcher  zeige,  dass  der  menschliche  Kunsttrieb  seine  ersten 
Anregungen  von  den  Bedürfnissen  des  täglichen  Lebens  empfangen 
habe    („Schw.  Ges."  79,  80).      In    den    weiteren    Andeutungen 
Pestalozzis    erweist    sich    als    ein    Hauptgesichtspunkt   die  Ver- 
schiedenheit der  Bedürfnisse  von  Stadt  und  Land.     Während 
es  für  den  Landmann  genügt,    wenn  er,    ausser  der  Besorgung 
der  Feldarbeiten,  versteht,  mit  Hammer,  Zange,  Hobel  und  Haus- 
ambos  soweit  umzugehen,  dass  er  nicht  tiir  jede  Reparatur  den 
Handwerker    ins    Haus    kommen    zu    lassen  braucht,    muss    die 
Kunstbildung    des    Stadtbewohners     auf    eine    viel    breitere 
Basis  gestellt  und  es  muss  dabei  nicht  nur  für  „eine  kraftvolle 


^  Bei  Morf  ist  auch  diese  Stelle  irrtümlich  gegen  die  Stan- 
desbildung gedeutet. 

*  Vergl.  den  Brief  an  Witte  bei  Morf  III.  148;  femer  den 
Bericht  an  die  Eltern:  „Es  ist  das  Wesen  des  Geistes  und  der 
Grundsätze  der  wahren  Menschenbildungs weise ,  die  Arbeiten 
und  Fächer  der  Industrie  selbst  in  Mittel  der  Menseben- 
bildung  zu  verwandeln.  Dies  ist  aber  nur  dadurch  möglich,  dass 
entwickelte  Geistes-  und  Herzenskraft,  kurz  eine  wahrhaft 
geistige  und  gemeinnützige,  d.  h.  religiöse  Anschauungs-  und 
Behandlungsweise  der  Dinge  jeder  Arbeit,  jedem  Fache  der  In- 
dustrie vorausgehe  (Seyfifarth  XVII,   149). 
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und  solide  Handanlegang  an  die  wesentlichen  TeDe  der  Aas- 
übongsmittel  der  Kunstwerke",  sondern  durch  mathematische 
und  ästhetische  Bildung  auch  für  die  Weckung  einer  „gebildeten 
Erfindungskraft'*  Sorge  getragen  werden  („Schw.  Ges"  120). 

Aber  möglicherweise  gilt  der  eben  erwähnte  Gesichtspunkt 
nicht  für  die  allgemeine  Gymnastik,  nicht  für  das  ABC  der 
Fertigkeiten,  sondern  für  einen  technischen  Kursus,  welcher 
zwischen  jenem  und  der  speciellen  Fachbildung  die  Mitte  hält. 
Von  einer  solchen  Mittelstufe  redet  P.  1807  in  einem  Briete  an 
Stapf  er  (bei  Morf  IV,  145).  Dort  will  er  aus  der  Elementar- 
gymnastik eine  „Spezialgymnastik  zur  Industrie"  hervorgehen 
lassen.  Das  Seitenstück  dazu  wäre  eine  Spezialgymnastik  zur 
Landwirtschaft.  Vielleicht  haben  wir  in  der  oben  mitgeteilten 
Stelle  des  „Schw.  Ges.^  an  diese  beiden  Zweige  der  Kunstbildung 
zu  denken  und  für  beide  einen  gemeinsamen  Stamm,  ein  System 
allgemeiner,  d.  h.  für  alle  Berufsverhältnisse  und  Stände  be- 
rechneter elementarer  Gliederübungen  anzunehmen.  Wenn  man 
die  Elementarisierung  weit  genug  treibt,  so  wird  mit  der  Ein- 
fachheit der  Elemente  auch  der  Umfang  ihres  Anwendungsbezirks 
zunehmen.  Der  Begriff  der  allgemeinen  Gymnastik  hängt  daher 
zusammen  mit  demjenigen  des  gymnastischen  Elementes. 
Es  ist  von  Interesse,  diesem  Begriffe  nachzugehen;  denn  es  wird 
sich  dabei  zeigen,  wie  sich  auch  auf  dem  Gebiete  der  physischen 
Bildung  der  Grundsatz  des  elementarischen  in  denjenigen  des 
lückenlosen  Fortschreitens  verwandelte  und  wie  daraus  jene 
übertriebene  Methodisierung  der  Leibesübungen  hervorging,  welcl^e 
noch  jetzt  unserem  Schulturnen  anhaftet.  In  „W.  G.^'  (XU,  8) 
sind  noch  Schlagen,  Tragen,  W^erfen,  Stossen,  Ziehen,  Drehen, 
Ringen,  Schwingen  die  vorzüglichsten  einfachen  Äusse- 
rungen unserer  physischen  Kräfte,  welche  gemeinsam  und 
einzeln  die  Grundlagen  aller  menschlichen  Berufsfertigkeiten 
enthalten  sollen.  Aber  schon  die  ,J^  R.^'  (^^2)  S^^^  ^^^^ 
diese  natürlichen  Kraftäusserungen  hinaus,  zu  einem  künstlichen 
System  von  Bewegungen;  das  Kind  soll  die  vorzüglichsten  Be- 
wegungen seiner  Glieder  kennen  lernen  und  die  schicklichsten 
davon  sich  einüben,  und  jener  Brief  an  Stapfer  verspricht  eine 
„vollendete  und  allgemeine  Gelenkbildung",  welche  die  Finger 
und  Armgelenke  für  alle  industriellen  Verrichtungen  geschickt 
machen  soll.  Enthalten  die  bisherigen  Äusserungen  nur  die 
Idee,  so  bietet  endlich  die  Wochenschrift  ein  ausgeführtes  Pro- 
gramm einer  solchen  allgemeinen  Gelenkbildung.  Nach  einem  da- 
selbst abgedruckten  Aufsatz  „Über  Körperbildung  als  Ein- 

19* 
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leitnng  auf  den  Versach  eiuer  Elementargymnastik 
in  einer  Reihenfolge  körperlicher  Übungen"  (I.  Band, 
3.  Stück  ft.)  hat  man  sich  für  die  richtige  Anordnung  der  ürbe- 
wegungen  nur  die  Frage  vorzulegen:  „Was  für  Bewegungen 
kann  ich  mit  jedem  einzelnen  Glied  meines  Körpers,  bei  jedem 
einzelnen  Gelenke  desselben  vornehmen V  Nach  was  für  Rich- 
tungen können  diese  Bewegungen  stattfinden,  und  in  welchen 
I jagen  und  Stellungen?  Wie  können  die  Bewegungen  mehrerer 
Glieder  und  mehrerer  Gelenke  mit  einander  verbunden  werden?" 
(ib.  Seite  69).  „Der  Umfang  aller  möglichen  Übungen  soll  auf 
jeder  Stufe  erschöpft  werden"  (ib.  64).  So  wird  die  Pedan- 
terie in  der  Unterscheidung  und  Benennung  der  Glieder,  auf 
welche  das  Buch  der  Mütter  verfallen  war,  auch  auf  ihre 
Übung  übertragen,  und  die  Elementargymnastik  in  Iferten,  ge- 
rät in  absurde  Übertreibungen,  wozu  in  methodischen  Dingen 
überall  die  einseitige  Berücksichtigung  eines  Prinzips  führt*. 

Aber  dieser  Lehrplan  stammt  von  Niederer^,  und  er  ist 
eben  um  seines  beschränkten  Gesichtskreises  willen  nicht  als  im 
Sinn  und  Geiste  Pestalozzis  liegend  anzusehen.  Einer  solchen 
übertriebenen  Elementarisierung  und  Methodisierung  des  Turnens 
stand  alles  das  entgegen,  was  P.  gegen  reizlose  mechanische 
Übungen  und  zu  Gunsten  einer  freien  Bethätigung  des  Be- 
wegungs-  und  Gestaltungstriebes  gesagt  hat  (oben  S.  286). 

Zwar  hat  P.  den  Aufsatz  Niederers  sanktioniert,  wie  er 
eine  Zeit  lang  alles  billigte,  was  dieser  in  seinem  Namen  schrieb. 
Aber  welche  Bedeutung  P.  einer  solchen  von  den  natürlichen 
Bewegungsformen  abgewandten  und  daher  gewissermassen  ab- 
strakten Gymnastik  beilegte,  ergiebt  sich  am  besten  aus  der 
Stellung,  welche  er  ihr,  im  Bericht  an  die  Eltern,  im  Ganzen 
der  physischen  Bildung  anwies.  Mag  dieser  Bericht  als  Be- 
richt von  Schönfärberei  nicht  ganz  frei  sein,  so  ist  er  als 
Programm  um  so  bedeutungsvoller  für  die  Kenntnis  der  Ideen 
Pestalozzis.  Nach  diesen  Mitteilungen  an  die  Eltern  nehmen 
unter  den  Leibesübungen  die  erste  Stelle  ein:  Spaziergänge, 
Schwimmen,    Schlitten,    Eislauf.      „Wenn    aber    diese    Übungen 

^  Dass  dieser  Zug  ins  Kleinliche  der  gymnastischen  Praxis 
in  Iferten  eigen  war,  bestätigen  die  Berichte  von  Kroger  (a.  a. 
0.  265),  Räumer  u.  a.   — 

'  c.  Harnisch,  Deutsche  Volksschulen,  §  111.  Anmerkung. 
—  Die  Einleitung  zu  diesem  Aufsatz  in  der  Wochenschrift  (bis 
S.  62)  rührt  aber  jedenfalls  von  P.  selbst  her,  da  sie  mit  den 
Ausführungen  im  ,,Bild  eines  Armenhauses^*  (siehe  unten  S.  296) 
völlig  übereinstimmt. 
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Dicht  stattfinden  können*',  so  werden  die  Kinder  auf  einen  freien 
Platz  zu  „aller  Art  Leibesübungen"  geführt.  Welcher  Art  sind 
diese?  „Die  Zöglinge  werden  nach  ihren  Kräften  and  Neig- 
ungen in  verschiedene  Hänfen  abgeteilt  und  wählen  sich 
selbst  die  besondere  Art  Übung  oder  Spiel,  wobei  sie  sich  er- 
holen und  belustigen  wollen**.  In  dritter  Linie,  „bei  schlech- 
tem Wetter,  werden  im  Schlosse  selbst  die  allgemeinen 
Leibesübungen  nach  unsem  besondern,  in  der  Wochenschrift 
aufgestellten  Grundsätzen  getrieben.**  Dazu  kamen  an  freien 
Nachmittagen  grössere  Spaziergänge  und  militärische  Übungen 
(Seyff.  XVII  130,  131,  Vgl.  auch  L.  R  195).  Man  sieht, 
welch  untergeordnete  Rolle  dem  Niedererschen  Tuiiien  in  dem 
allgemeinen  Programm  der  Gymnastik  zufiel.  Es  war  ein 
Lückenbüsser  für  andere  mit  den  Reizen  selbstgesetzter,  wirk- 
licher oder  phantasierter  Ziele  verbundener  Leibesübungen  und 
Kraftäusserungen  ^).  Diese  Ansicht  muss  umsomehr  als  diejenige 
Pestalozzis  anerkannt  werden,  als  sie  mit  seinem  ursprünglichen 
Begriff  der  „vorzüglichsten  einfachen*^  Kraftäusserungen  in  „W. 
G.**  (XII  8)  vöUig  übereinstimmt  (Vgl.  dagegen  Morf  IV  89, 
wo  die  Auffassung  Niederers  mit  derjenigen  Pestalozzis  identi- 
fiziert wird).  Sie  wird  ausserdem  durch  eine  Reihe  anderer 
Äusserungen  Pestalozzis  bestätigt,  in  welchen  uns  weder  eine 
soweitgehende  Elementarisierung  wie  bei  Niederer,  noch  die 
damit  verbundene  Forderung  der  Allgemeinheit,  d.  h.  Allge- 
meinverbindlich keit  der  nämlichen  Leibesübungen  entgegen- 
tritt, sondern  im  Gegensatz  zu  jener  das  Interesse,  im 
Gegensatz  zu  dieser  die  Rücksicht  auf  die  Individuallage 
Ausschlag  gebend  ist,  wie  oben  hinsichtlich  der  technischen 
Bildung  des  städtischen  Handwerkers  und  des  Landmanns  ^ 
Während  einerseits  der  „Prospekt**  für  die  Söhne  der  Begüterten 
Reiten,  Tanzen  und  Fechten  nicht  ausschliesst  ^  (Morf  III,  190), 
bemerkt  die  L.  R.,  die  Gymnastik  würde  der  Menschheit  keinen 
grossen  Dienst  thun,    wenn  sie  die  Kinder  des  Landmanns  und 


^  Damit  stimmt  die  Bemerkung  Krö^ers  übereio,  dass  in 
Iferten  im  eigentlichen  Turnen  wenig  geleistet  worden  sei. 

*  Demnach  dürfte  auch  in  den  einschlägigen  Stellen  der 
„L.  R.**  und  des  Briefes  an  Stapfer  Niederer^scher  Einfluss  zu 
vermuten  sein. 

•  Ewald  glaubt  in  seinen  Vorlesungen  über  den  Geist  der 
Pestalozzischen  Unterrichtsmethode  (213)  allen  Ernstes  vor  dem 
zu  frühen  Beginn  des  Reitens  warnen  zu  sollen,  weil  es  leicht 
krumme  Beine  mache. 
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des  Handwerkers  dahin  brächte,  dass  sie  zwar  wie  Wilde 
kletterten  und  sprängen,  aber  der  Matter  nicht  gern  in  den  llaos- 
geschäften  beiständen  und  durch  die  Gymnastik  der  Keichen, 
Reiten,  Tanzen,  Fechten  und  Spielen,  der  stillen  Werkstätte  des 
Vaters  und  dem  mühsamen  Tagwerk  am  Pflug  entfremdet 
würden  (L.  R.  l4l,  142).  Und  in  den  Briefen  über  Erziehung 
der  armen  Landjugend  fordert  P.  für  die  spinnenden  Kinder 
zwar  auch  stärkende  Leibesübungen  und  Spiele,  legt  aber  den 
grössten  Wert  auf  Arbeiten  im  kleinen  Feld-  und  Küchen - 
gartenbau,  „Freudenarbeiten",  bei  welchen  sich  mit  dem  Zwecke 
der  körperlichen  Kräftigung  nützliche  Kenntnisse  des  An- 
pflanzens,  Pfropfens  etc.,  „Lehren  des  Spiels  und  des  Scherzes", 
verbinden  Hessen  (Seyff.  VIII,  279ff). 

Diese  Kundgebungen  Pestalozzis  welche  sich  über  den 
ganzen  Zeitraum  von  177  6 — 18 26  erstrecken,  scheinen  die 
Allgemeinheit  der  Elementargymnastik  nicht  nur  wesentlich  ein- 
schränken, sondern  einem  völligen  Aufgeben  der  Idee  selbst 
gleichzukommen,  und  namentlich  scheint  dieses  starke  Hin- 
drängen auf  das  unmittelbar  Nützliche  bei  der  Erziehung  der 
Armen  am  Ende  doch  auf  die  so  sehr  verpönte  „Duodez- 
menschlichkeit" hinauslaufen  zu  müssen.  Und  doch  ist  P  weit 
davon  entfernt,  weder  die  Rücksicht  auf  die  Individuallagen, 
noch  die  Idee  eines  allgemeinen  Elementarganges  aufgeben  zn 
wollen;  vielmehr  hält  er  an  bezeichnender  Stelle,  im  „Bild 
eines  Armenhauses",  die  Vereinigung  beider  Gesichtspunkte  für 
möglich.  Die  Gymnastik  des  Armen  soll  seiner  künftigen 
Arbeitsgattung  untergeordnet  sein,  und  doch  soll  sie  ihn  in 
den  Urbewegungen  üben  und  seinen  Körper  im  ganzen 
Umfang  seiner  Kräfte  bilden:  „Hierin  darf  man  dem  armen 
Kinde  nichts  mangeln  lassen." 

Die  Lösung  der  Schwierigkeit  liegt  in  Pestalozzis  Unter- 
scheidung der  Entfaltungs-  und  der  An wendungs mittel 
unserer  Kräfte  (s  o.  S  234).  Die  Entfaltungsmittel,  welche 
Niederer  in  einem  selbständigen  Lehrgang  behandelte,  sind 
für  P.  nur  ein  gestaltendes  Prinzip,  welches  an  jedem  indi- 
viduell gegebenen  Stofie  zur  Anwendung  kommt  und  daher,  wie 
oben  gezeigt  worden,  nur  im  Denken,  nicht  in  praxi  von  diesem 
zu  trennen  ist.  Pestalozzis  Ausführungen  in  dem  gleichfalls  üi 
der  Wochenschrift  erschienenen  „Bild  eines  Armenhauses"  sind 
nicht  nur  eine  Illustration  dieses  Gedankens,  sondern  zugleich 
eine  Berichtigung  und  Ergänzung  des  Niedererschen  Aufsatzes. 
Um  laufen  zu  lernen,    heisst  es    daselbst  hinsichtlich    der  Urbe- 
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begangen,  hüten  die  Kinder  frühe  Gänse,  Schafe,  Ziegen,  suchen 
das  Verlorne,  bis  es  gefanden,  besorgen  eilends  Berichte. 
Klettern  lernen  sie  nicht  an  eigens  hieför  aufgerichteten  Stangen, 
sondern  an  den  Bäumen,  auf  die  sie  steigen  müssen,  um  die 
Früclite  zu  pflücken.  Man  mache  sie  in  den  verschiedensten 
Stellungen  arbeiten,  mache  sie  jäten,  rechen.  Steine  auflesen, 
dass  sie  sich  in  jeder,  auch  in  der  beschwerlichsten  Stellung 
des  Leibes  ungehemmt  und  leicht  bewegen.  Man  gebe  ihnen 
früh  Werkzeuge  in  die  Hand,  mache  sie  Lehm  stampfen  in  der 
Tenne,  tragen  auf  Rücken  und  Kopf .  .  .  Aber  all  das  nach 
den  Gesetzen  des  geistigen  und  körperlichen  Orga- 
nismus und  den  durch  sie  bedingten  Stufenfolgen!  Die 
Übung  der  mehreren  Teile  gehe  den  einzelnen,  die  Übung  der 
grösseren  der  Übung  der  kleineren  Glieder,  Arbeitsgattungen  in 
stehender  und  wandelnder  Bewegung  des  Leibes  sitzender  Be- 
schäftigung vor^)  (Seyff.  XIII,  415  fl).  Es  gilt  daher  ganz 
besonders  von  der  Elementargymnastik  (das  Wort  sowohl  im 
Sinne  des  Turnens  als  der  technischen  Bildung  genommen, 
welche  beiden  Bedeutungen  bei  P.  ineinander  fliessen),  was  die 
Gcburtstagsrede  1818  von  der  Erziehung  überhaupt  sagt: 
Gleichheit  des  inneren  Wesens,  Mannigfaltigkeit  der  äussern 
Erscheinung. 

Aus  diesen  Darlegungen  ergiebt  sich  nun  auch  eine  genaue 
Bestimmung  der  Aufgabe  der  physischen  Bildung  im  Ganzen 
der  Erziehung.  Ist  es  das  Ziel  der  Erziehung,  den  Zögling  in 
seiner  Individuallage  zu  einem  Menschen  heranzubilden,  so  geht 
der  besondere  Zweck  der  physischen  Bildung  dahin,  ihn  den 
physischen  Bedingungen  seines  Daseins,  sowohl  hin- 
sichtlich der  aktiven,  als  der  passiven  Kräfte,  welche  das- 
selbe erfordert,   elementarisch  anzupassen. 

Es  zeigt  sich  auch  hier  wieder,  dass  P.  bei  den  speciellen 
Ausführangen  seiner  allgemeinen  Prinzipien  vorwiegend  die  Ver- 
hältnisse der  Armen  und  des  handarbeitenden  Bürgerstandes  im 
Auge  hat,  weil  es  ihm  hauptsächlich  an  dem  Nachweis  gelegen 
ist,    dass    auch    bei    ihren    beschränkten    Mitteln    Bildung    zur 


^  „Soviel  aber  auch  die  sitzende  Arbeit  Nachteiliges  hat,  es 
ist  unausweichlich,  der  Arme  muss  sich  an  dieselbe  gewöhnen; 
nur  geschehe  diese  Angewöhnung  mit  Bewnsstsein  der  Ge- 
fahr, die  dabei  ist,  mit  dem  nötigen  Wechsel  seiner  Stellung 
und  mit  der  möglichsten  Minderung  der  Dauer  jeder  einzelnen 
sitzenden  Arbeit/* 
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Menschlichkeit  möglich  sei.  Doch  sind  wir  hinsichtlich  der  Über- 
tragung der  Grundsätze  der  physischen  Bildung  auf  die  Verhältnisse 
der  höheren  Stände  nicht  auf  blosse  Analogieschlüsse  angewiesen, 
indem  der  „Schw.  Ges."  diese  in  den  früheren  Schriften  offen 
gelassene  Lücke  ausfüllt.  Zwar  ist  es  von  vornherein  klar,  dass 
alles,  was  bisher  über  die  Schulfertigkeiten  gesagt  worden,  für 
alle  Stände  gültig  ist.  Auch  hinsichtlich  der  freien  Leibes- 
übungen sind  im  Vorausgegangenen  ausreichende  Andeutungen 
enthalten.  Aber  wie  es  mit  der  Arbeit,  der  körperlichen 
Arbeit,  in  denjenigen  Ständen  zu  halten  sei,  wo  sie  nicht  in 
den  Erfahrungskreis,  in  das  ^ Leben"  des  Kindes  hineiuragrt,  wo 
somit  nach  den  Grundsätzen  Pestalozzis  die  ganze  Erziehung 
auf  eine  total  andere  Basis  gestellt  werden  muss,  darüber  möchte 
man  gerne,  zur  Kontrolle  der  eignen  Schlussfolgerungen,  seine 
authentische  Meinungsäusserung  vernehmen.  Die  Frage,  welche  mit 
der  in  jüngster  Zeit  oft  besprochenen  Kontroverse  zusammenhängt, 
ob  in  Pestalozzis  ErziehungRgrundsätzen  die  Idee  des  sogenannten 
Handfertigkeits-  oder  Arbeitsunterrichts  ^  enthalten  sei, 
lässt  sich  allgemeiner  so  ausdrücken:  Betrachtet  P.  die  Hand- 
arbeit als  ein  allgemeines  Erziehungsmittel?  Man  hat  die 
Frage  bejaht,  im  Hinblick  auf  den  bekannten  Satz,  dass  Kennt- 
nisse ohne  Fertigkeiten  das  schrecklichste  Geschenk  eines  feind- 
seligen Genius  seien  („W.  G."  XII,  5).  Aber  aus  dem  Zu- 
sammenhange, in  welchem  er  steht,  nicht  weniger  aus  dem  Zn- 
satz der  zweiten  Auflage  ^  geht  deutlich  hervor,  dass  P.  hier 
die  Fertigkeiten  unter  dem  Gesichtspunkt  der  Anpassung  an  die 
Individuallage  betrachtet.  Der  Sinn  der  Stelle  ist  also  nur  der: 
Für  Kinder,  welche  dereinst  ihr  Brod  durch  ihrer  Hände 
Arbeit    verdienen    müssen,    wird    schlecht   gesorgt,    wenn 


*  Selbstverständlich  ergeben  sich  aus  dem  bisher  Gesagten 
eine  Reihe  methodischer  Grundsätze  für  einen  solchen 
Unterricht :  die  Forderung  einer  mathematisch  -  ästhetischen 
Grundlage  der  Fertigkeit  —  das  elementarische  Fortschreiten  — 
mannigfaltige  Übung  der  Hand  im  Gebrauch  verschiedenartiger 
Werkzeuge  (letzteres  auch,  um  die  individuelle  Anlage  des  Zög- 
lings zu  erkennen).  Aber  darum  handelt  es  sich  hier  nicht, 
sondern  um  die  Frage,  ob  dieser  Unterricht  bei  P.  ein  allge- 
meines Postulat  sei. 

•Erste  Auflage:  „ —  Kenntnisse  ohne  Fertigkeiten". 
Zweite  Auflage:  „ —  Kenntnisse  ohne  die  Fertigkeiten  und 
Einsichten,,  ohne  die  Anstrengungs-  und  Überwindungskräfte, 
welche  die  Übereinstimmung  unseres  wirklichen  Seins  und  Lebens 
erleichtem  und  möglich  machen.** 
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man  ihnen  nnr  Kenntnisse  übermittelt,  ohne  sie  frühe  in  die 
Fertigkeiten  ihrer  mutmasslichen  Berofssphäre  einzuführen.  Da 
aber  für  die  höheren  Stände  (das  Wort  in  dem  mehrfach  dar- 
gelegten Sinne  genommen)  nach  Pestalozzis  Meinung  der  Ge- 
sichtspunkt des  Broderwerbs  durch  Handarbeit  wegfällt,  so  fällt 
auch  das  Postulat  der  Arbeit  als  Erziehungsmittel.  Diese  An- 
sicht ist  im  ,,Schw.  Ges.^  aufs  deutlichste  ausgesprochen.  Zu- 
nächst ist  an  die  durch  ihr  Verhältnis  zur  Arbeit  bestimmten 
zwei  Hauptrichtungen  der  Erziehung  zu  erinnern.  Während 
in  den  handarbeitenden  Ständen  die  Arbeit  der  Ausgangspunkt 
der  ganzen  Erziehung,  der  Unterricht  nur  das  daran  ,,geknüpfte 
und  anpassende  W^ort**  ist,  „können  und  sollen^  die  höheren 
Stände  „durchaus  nicht  durch  die  Thätigkeit  ihrer  Hände  zur 
Thätigkeit  ihres  Geistes  und  zur  Erhebung  ihres  Herzens  hin- 
geführt werden,  sondern  sie  müssen  durch  die  Erhebung  ihres 
Herzens  und  durch  die  Thätigkeit  ihres  Geistes  zur  Thätigkeit 
ihrer  Hand  angereizt  und  hingelenkt  werden"  („Schw.  Ges.** 
122).  Aber  dieses  Verhältnis  ist  keine  blosse  Umkehrung  des 
ersteren,  denn  das  Können,  zu  welchem  das  „Leben**  die  höheren 
Stände  hinlenkt,  ist  ein  anderes  als  dort.  Das  „unterscheidende 
Merkmal**  derselben  hinsichtlich  der  Kunstbildung  erblickt  P. 
darin,  dass  das  eigentliche  Können,  dessen  sie  bedürfen,  auf  dem 
Grade  der  Ausdehnung  und  Solidität  ihres  Wissens,  d.  L  der 
Erkenntnis  von  Gegenständen  und  ihrer  Behandlungs- 
art ruht,  für  deren  wirkliche  und  thatsächliche  Behandlung  sie 
vielseitig  andrer  Leute  Hände  an  der  Hand  haben  und  brauchen 
dürfen  und  sollen**,  und  überdies  auf  einem  höheren  Grade  der 
formalen  Bildung  („Schw.  Ges.**  123).  Also  tritt  hier  an  die 
Stelle  des  Könnens  ein  Wissen  vom  Können,  an  die  Stelle 
der  Technik  Technologie  mit  gelegentlicher  Handanlegung  an 
solche  „Berufsgegenstände,  die  mit  dem  wissenschaftlichen  Fache, 
zu  dem  ein  Individuum  bestimmt  ist,  eine  nähere  Beziehung 
haben**  und  ,4n  seinem  Hause  oder  in  seinen  näheren  Umgebungen 
betrieben  werden**  (ib.  124)^. 

^  Neuerdings  hat  R.  Riss  mann  (in  W.  Goetzes  Bericht 
„Aas  der  Lehrerbildungsanstalt  des  deutschen  Vereins  für 
Knabenhandarbeit**,  Leipzig  1890)  bei  P.  die  Idee  eines  allge- 
meinen Arbeitsunterrichts  nachzuweisen  versucht.  Er  unter- 
scheidet in  Pestalozzis  Ansichten  2  Stadien,  in  deren  erstem 
dieser  die  Arbeit  lediglich  unter  dem  Gesichtspunkte  der  Er- 
werbsfAhigkeit,  in  deren  zweiten  er  sie  unter  dem  Gesichtspunkt 
der  harmonischen  Ausbildung  der  Menschlichkeit  postuliert  habe 
(50).    Aber   ein  solcher  Wandel   der  Ansichten   ist  bei  P.  nicht 
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Mit  diesen  Ausfühnmgen  des  ,,Schw.  Ges/'  betindet  sich 
eine  frühere  Kundgebung  des  Pestalozzischen  Institutes,  der 
Abschnitt  ^.Bildung  der  Bemfskraft**  im  Prospekt,  in  grund- 
sätzlicher Übereinstimmung.  Hier  wie  dort  ist  die  Absicht  des 
Erziehers  nicht  sowohl  Fertigkeit,  als  technologisches  Verständnis, 
und  hier  wie  dort  steht  die  Handanlegnng  nicht  sowohl  unter 
dem  Gesichtspunkt  der  physischen  oder  Kunstbildung,  als  unter 
demjenigen  der  Begründung  einer  Erkenntnis  durch  An- 
schauung*. Und  es  darf  daher  gerade  dieser  Teil  des  Pro- 
spekts, wenn  er  auch  notorisch  von  Fellenberg  stammt  (Morf, 
III,  202)  und  in  der  That  die  Grossartigkeit  des  Ganzen,  zu 
welchem  Unterricht  und  Übung,  Anschauung  und  Handanlegung 
darin  vereinigt  sind,  unzweifelhaft  Fellenberg'sches  Gepräge  trägt. 


erweislich.  Weder  hat  es  bei  ihm  jemals  ein  Stadium  gegeben, 
in  welchem  er  Berufsbildung  ohne  Humanität,  noch  je  ein  solches, 
worin  er  Humanität  ohne  Berufsbildung  anjjjestrebt  hätte.  Riss- 
mann gelangt  daher  nur  mittelst  einer  zweifachen  Erscbleichung 
zum  Ziele.  Erstens  setzt  er  die  physische  oder  Kunstbildung 
„lediglich*'  in  die  „Darstellung  der  Produkte  des  Geistes*'  (51,  53); 
dann  verengert  er  diese  noch  weiter  zum  Begriff  der  Handarbeit 
(während  doch  Zeichnen  und  Schreiben  auch  dazu  gehören)  und 
endlich  überträgt  er  die  Allgemeingültigkeit,  welche  dem  Postulat 
der  physischen  oder  Kunstbildung  überhaupt  und  auch  einigen 
„darstellenden**  Fertigkeiten,  z.  B.  dem  Lesen  und  Schreiben,  zu- 
kommt, ohne  weiteres  auch  auf  die  Spezies  „Handfnrtigkeits- 
unterricht*'.  Die  zweite  Erschleichung  ist  die  folgende.  Im 
„Schw.  Ges.**  (bei  Mann  IV,  Seite  232),  soll  P.  „jene  Übungen  der 
Hand  und  der  Finger  insbesondere  den  Kindern  höherer 
Stände  angeraten  haben  (52).  Auf  der  betr.  Seite  steht  aber 
nur,  dass  das  Leben  der  Vornehmei.  keine  Antriebe  zum  ,, Hand- 
anlegen** darbiete.  Daraus  folgt  aber,  da  sich  P.  dabei  auf  den 
Grundsatz  beruft,  dass  das  Leben  den  Gang  der  Bildung  be- 
stimme (vergl.  „Schw.  Ges."  124,  125),  das  Gegenteil  von  dem, 
was  Rissmann  dort  gelesen,  nämlich,  dass  das  Leben  die 
höheren  Stände  auf  ein  anderes  Gebiet  des  Könnens  weise  als 
den  Bauer  und  den  städtischen  Gewerbsmann.  Angesichts  solcher 
Schnitzer  macht  es  einen  sonderbaren  Eindruck,  wenn  Riss- 
mann mit  Bezugnahme  auf  Leute,  die,  wie  z.  B.  Seyffarth, 
der  verdiente  Herausgeber  der  Werke  Pestalozzis,  nicht  seiner 
Meinung  sind,  mit  Kennermiene  ausruft:  ,,Man  weiss  kaum,  ob 
m  an  mehr  die  Unwissenheit  jener  sogenannten  Pestalozzikenner 
oder  aber  die  Dreistigkeit  bestaunen  soll,  mit  der  sie  ihr 
übel  gegründetes  Votum  abgeben**  (46). 

*  Unter  diesem  Gesichtspunkt  steht  z.  B.  auch  die  An- 
fertigung geographischer  Reliefs  durch  die  Schüler  So  sollten 
nach  dem  Prospekt  die  Zöglinge  in  Verbindung  mit  dem  Unter- 
richt in  der  Mechanik  mancherlei  Gerätschaften  anfertigen. 
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in  einem  ähnlichen  Sinne  als  eine  Ansfdhnmg  Pestalozzischer 
Gedanken  betrachtet  werden,  wie  etwa  die  Wehrlischale  in 
Hofwyl  Pestalozzis  Armenschale  verwirklicht  hat.  Denn  die 
Bildan^  der  Berafskraft  im  Prospekt  bezweckt  nichts  Geringeres, 
als  den  Söhnen  der  höheren  Stände  ,,eine  vollständig  organi- 
sierte, aaf  alle  physischen,  intellektnellen  and  moralischen  Be- 
dürfnisse des  Menschengeschlechts  berechnete  Erden- Wirt- 
schaft^^ in  dem  Bilde  der  in  Hofwyl  vereinigten  landwirtschaft- 
lichen, gewerblichen  and  kommerziellen  Betriebe  vorzaführen 
and  dem  Zögling  zar  Ergänzung  and  lUastration  des  theo- 
retischen Unterrichts  „die  Anschaaang  and  Übang  aller 
Kanstmittel,  welche  das  Leben  erleichtem  .  .  .,  zagänglich  za 
machen,  sei's  bloss  am  Versuche  za  sehen,  sei's  am  selbst 
Hand  anzalegen'^ 

Wir  dürfen  die  Untersachang  über  die  physische  Bildung 
nicht  beschliessen,  ohne  endlich  noch  einer  in  neuerer  Zeit, 
ebenfalls  unter  Berufung  auf  den  Satz  von  den  Kenntnissen  ohne 
Fertigkeiten,  in  Gebrauch  gekommenen  Dehnung  des  letzteren 
Begriffs  zu  gedenken.  Indem  man  den  Sinn  jenes  Satzes  durch 
Wendungen  wie :  „Das  AVissen  soll  zum  Können  erhoben  werden", 
„die  Kenntnisse  sollen  sich  in  Fertigkeiten  verwandeln",  wieder- 
giebt,  versteht  man  unter  „Können",  „Fertigkeit"  ein  Analogon 
zu  dem,  was  der  Nerventakt  auf  physiologischem  Gebiete  ist, 
nämlich  die  volle  Herrschaft  über  das  erworbene  Wissen.  Da- 
mit verbindet  man  folgerichtig  den  Gedanken,  dass  der  Lem- 
prozess  mit  dem  Wissen  nicht  abgeschlossen  sei,  sondern  dass  nach 
der  Begriffsstufe  noch  ein  weiterer  Prozess  zu  folgen  habe,  dessen 
Ziel  die  freie  Verfügbarkeit  des  Gelernten  sei;  kurz,  die  Fertig- 
keit erscheint  als  eine  Formal  stufe  des  Unterrichtb. 

Dass  die  Berufung  auf  den  Satz  von  den  Kenntnissen  ohne 
Fertigkeiten  hier  unstatthaft  sei  ^,  bedarf  wohl  keines  weiteren 
Nachweises;  hier  handelt  es  sich  offenbar  nicht  um  eine  Formal- 

^  Gleichwohl  ist  sie  allgeir.ein  gebräuchlich.  Am  weitesten 
geht  in  dieser  Missdeutung  Pestalozzis  Karl  Richter  (die 
Herbart-Zi Harschen  formalen  Stufen  des  Unterrichts.  Leipzig 
1888,  Seite  68,  6i)),  welcher  aus  dem  Satze  von  den  Kenntnissen 
ohne  Fertigkeiten  folgert:  Also  in  dem  Masse,  in  welchem  das 
Wissen  fortschreitet,  musa  es  durch  „eine  Reihenfolge  von 
Übungen"  zu  einer  „täglich  steigenden  Leichtigkeit"  im  Ge- 
brauch hingeführt  werden.  Die  beiden  Ausdrücke  in  Anführungs- 
zeichen können  den  Schein  erwecken,  als  handle  es  sich  hier  um 
eine  Interpretation  Pestalozzis  durch  Pestalozzi.  Aber  dieser 
Schein  trügt.     Denn  die  beiden  Ausdrücke  stammen  aus  ,,W.  G." 
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stufe,  sondern  nm  ein  —  Fach.  Aber  die  Frage  mnss  onter- 
sacht  werden,  ob  sich  eine  derartige  Umbildung  des  Begriffs 
der  Fertigkeit  bei  P  vielleicht  mit  andern  Gründen  belegen 
lasse  oder  nicht.  Da  ist  auf  der  einen  Seite  zu  bemerken: 
wenn  überhaupt  eine  Entwicklung  mit  der  Erreichung  ihres 
Zieles  abgeschlossen  ist,  so  endigt  auch  der  Lemprozess  bei  P. 
mit  dem  Ziele,  welches  ihm  dieser  setzt,  nämlich  mit  den  Be- 
griffen oder  Definitionen.  Dementsprechend  bildet  auch  bei 
Niederer  („Erz.  Unt.'*  I,  77)  die  Fertigkeit  nicht  eine  über 
den  Begrifi  hinausführende  Formalstufe,  sondern  ein  Seiten- 
stück  des  Wissens:  das  Ziel  des  Unterrichts  sind,  wenn  es  sich 
um  einen  Gegenstand  des  Wissens  handelt,  Begriffe;  „inso- 
fern es  ein  Gegenstand  der  Übung  ist",  Fertigkeiten,  wo- 
bei zu  beachten  ist,  dass  sich  Fertigkeit  nach  dem  gewöhn- 
lichen Sprachgebrauch  Pestalozzis  immer  auf  ein  äusseres  Thun 
bezieht. 

Auf  der  andern  Seite  aber  ist  zu  erwägen,  dass  diese 
beiden  Gebiete  in  einander  übergehen.  Da  die  geistigen 
Fundamente  der  Kunst  auf  der  Seite  des  Wissens  liegen,  so  ist 
es  ein  Kardinalsatz  der  Kunstbildungslehre  Pestalozzis,  dass 
jede  Fertigkeit  ein  entsprechendes  Wissen  zur  Voraussetzung 
habe;  hier  heisst  es  also:  Vom  Wissen  zum  Können.  Dieser 
Satz  schliesst  für  die  betreffende  Wissens-  und  Kunstsphäre 
auch  den  Gedanken  einer  Überführung  des  Wissens  in  den  Ge- 
brauch ein;  also  heisst  es  auch:  Vom  Wissen  zum  Können. 
Die  Sphäre,  in  welcher  diese  Sätze  gelten,  ist  aber  bei  P.  so  weit 
als  das  Gebiet  des  Unterrichts  überhaupt.  Denn  bei  allem  Unter- 
richt schwebt  ihm  die  Fertigkeit  der  Darstellung  als  Ziel  vor; 
die  Mathematik  führt  zum  Zeichnen,  die  Ton  Vorstellung  zum 
Gesang,  das  Denken  zum  Reden-  und  Schreibenkönnen,  die 
moralische  Erkenntnis  (wie  sich  in  folgenden  Abschnitt  zeigen 
wird)  zum  Handeln.  Der  Satz:  Vom  Wissen  zum  Können,  hat 
daher  für  P  nicht  nur  partielle,  sondern  allgemeine  Geltung 
und  wird  uns'  auch  in  dieser  allgemeinen  Form  von  einem  Be- 
sucher seiner  Anstalt  überliefert.  Kroger  führt  (a.  a.  0.  109) 
unter  den  Unterrichtsprinzipien  Pestalozzis  den  Satz  auf:    „Die 


XU,  8,  wo,  sowenig  als  in  dem  Satz  von  den  Kenntnissen  ohne 
Fertigkeiten,  von  einem  Wissen,  sondern  von  einem  Thun,  einem 
körperlichen  Thun  die  Bede  ist.  Daher  handelt  es  sich  daseibat 
auch  nicht  um  dem  Gebrauch  des  Wissens,  sondern  den  (ge- 
brauch   der  —  Glieder. 
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Kenntnisse  sollen  za  Fertigkeiten  erhoben  werden^'.  Darans 
darf  man  wohl  schliessen,  dass  diese  Wendung  zur  Zeit  seines 
Besuches  (1816)  in  Iferten  üblich  gewesen  seL  Aber  gerade 
den  Begriff  der  Fertigkeit,  auf  den  es  hier  ankommt,  lässt 
Kroger  unerörtert;  sein  erläuternder  Zusatz:  ^^enn  was  man 
nicht  kann,  das  weiss  man  nicht",  ist  eine  Tautologie.  Wir 
haben  daher  keinen  Anhaltspunkt,  das  Können  in  einem  andern 
als  dem  vorhin  festgestellten  Sinne  der  Darstellungsfertigkeit 
zu  nehmen.  Und  die  einzige  mir  bekannte  Stelle  in  Pestalozzis 
späteren  Schriften,  welche  an  den  Satz  Krögers  erinnert,  findet 
sich  in  einem  Zusammenhange,  welcher  deutlich  auf  ein  äusseres 
Thun  hinweist.  Beim  Unterricht  in  der  Formenlehre,  über 
deren  Betrieb  Herbart  (Willmann  I,  88)  berichtet,  soll  ein 
Franzose  hinsichtlich  der  Leistungen  der  Schüler  zu  P.  geäussert 
haben:  „c'est  un  pouvoir,  ce  n'est  pas  un  savoir*',  und  P.  griff 
dieses  W'ort,  wie  einst  das  „mechaniser"  des  Vollziehungsrats 
Glayre,  als  die  treffende  Bezeichnung  seiner  I4ee  auf  ^.  Auch 
dieses  Zeugnis  führt  uns  daher  nicht  über  den  Begriff  der  Dar- 
stellungsfertigkeit hinaus,  und  das  Ergebnis  der  Untersuchung 
ist  daher  nur  das,  dass  es  Pestalozzis  ausgesprochene  Ansicht 
war:  das  Wissen  ist  nur  dann  von  rechter  Art,  wenn  es  der 
Schüler  in  Wort,  Bild,  Werk  oder  That  darstellen  kann. 

Aber  dieser  Gedanke  enthält  nichts  von  den  Unterrichts- 
veranstaltungen, welche  man  unter  der  Formalstufe  der  „Methode** 
(Ziller,  Allgemeine  Pädagogik  824)  begreift.  Er  ist  überhaupt 
nicht  geeignet,  irgend  eine  Formalstufe  zu  begründen.  Denn 
die  Forderung  der  richtigen  Darstellung  des  Wissens  durch  ein 
dem  Stoffe  angemessenes  Darstellungsmittel  gilt  für  die  Stufe 
der  Anschauung  (darüber  siehe  den  folgenden  Abschnitt)  und 
für  die  Stufe  des  Begriffs  nicht  weniger  als  für  die  Stufe  der 
„Methode^.  Ein  gemeinsames  Merkmal  aller  Stufen  kann  aber 
nicht  das  spezifische  einer  einzelnen  sein.  Das  Eigentümliche  der 
„  Methode  "*  besteht  vielmehr  in  der  Abänderung  und  produk- 
tiven Weiterführung  der  Vorstellungsreihen,  also  in  einer  von 
der  blossen  Darstellung  wesentlich  verschiedenen,  im  Geiste  einge- 
schlossenen Thätigkeit. 


^  Es  beruht  übrigens  jedenfalls  auf  einer  ungenauen  Re- 
miniszenz: denn  es  hat  nur  in  deutscher  Übersetzung  einen 
Sinn  Gerade  das  intellektuell  begründete  Können,  mit  welchem 
wir  es  hier  zu  thun  haben,  wird  französisch  mit  savoir  be- 
zeichnet: je  sais  nager,  chanter,  savoir  faire. 
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Allerdings  kennt  P.  auch  Fertigkeiten  rein  geistiger  Art 
Das  zeigt  die  Verlegung  des  Könnens  der  wissenschaftlich  zu 
bildenden  Stände  auf  das  Gebiet  des  logischen  Denkens.  Aber 
gerade  der  Umstand ,  dass  damit  eine  Besonderheit  der  wissen- 
schaftlichen Bildung  bezeichnet  werden  soll,  beweist  deutlich, 
dass  P.  dabei  nicht  au  eine  formale  Veranstaltung  alles  Unter- 
richts, sondern  nur  an  den  Begriff  der  formalen  Bildung  im  allge- 
meinen denkt  K 


^  Ebensowenig  kann  die  allgemeine  Forderang  der  Krat't- 
bildung  im  Sinne  einer  Formalstnfe  ausgelegt  werden.  Im  ,, Be- 
richt" heisat  es  an  einer  Stelle  (Seyff.  xVfi,  142):  „Wir  geben 
uns  Milhe,  jeden  einzelnen  Punkt,  den  sie  lernen,  so  vielseitig 
zu  beleben,  dass  ihre  Kraft  allgemein  angeregt  und  für  die  Stnle, 
auf  welcher  sie  dem  Entwicklungsgänge  ihres  Wesens  nach 
stehen,  sich  (sich  fehlt  bei  Seyff.)  in  Fertigkeit  und  Har- 
monie verwandeln  werde".  Aber  —  wer  soll  sich  in  Fertigkeit 
verwandeln?  Das  Wissen?  Nein,  die  Kraft.  Also  handelt  es 
sich  bloss  um  Krafbbildong  zum  Denken,  Urteilen  etc.  Diese 
Forderung  gilt  aber  nicht  bloss  fUr  den  Gebrauch,  sondern  für 
den  ganzen  Erwerb  des  Wissens.  Dessenungeachtet  deutet 
Karl  Richter  (a.  a.  0.)  einige  andere  Stellen  im  Sinne  einer 
Formalstufe,  lediglich  weil  darin  das  Wort  ..Anwendung"  oder 
, Gebrauch**  oder  „Übung"  vorkommt. 

(Schluss  folgt.) 


VIII. 

Der  Pessimismus  und  die  ivissenschaftliche 

Pädagogik. 

Von 

Theodor  Vogt. 


Eduard  v.  Hart  mann,  der  bekannte  Urheber  der  ,,PhiIo- 
sophie  des  Unbewnssten^,  ermahnt  die  moderne  Pädagogik  im 
3.  Hefte  der  ^Pädagogischen  Stadien  von  Rein"  (1890),  sie 
möge  in  sich  gehen  and  ihre  Grandsätze  prüfen  an  dem  Mass- 
stabe des  Pessimismas,  mit  dem  sie  bisher  verschmäht  habe, 
irgendwie  Fühlang  za  gewinnen,  and  den  sie  vom  Hörensagen 
nar  als  Zerrbild  kenne  (S.  150). 

Er  anterscheidet  einen  eudämonologischen und  evolatio- 
nistischen  Pessimismus.  Der  erstere  leugnet  im  Gegensatze 
zum  Optimismus,  dass  der  einzig  denkbare  Daseinszweck  der 
Lebewesen  und  der  Massstab,  an  dem  der  Wert  des  Lebens 
gemessen  wird,  die  Glückseligkeit  sei,  die  es  den  Lebe- 
wesen bereitet;  der  zweite,  dass  die  Entwicklung  und  der 
Fortschritt  sowohl  der  körperlichen  ab  der  geistigen  Orga- 
nisation und  der  mit  ihm  zusammenhängenden  Leistungen  jenen 
Massstab  abgebe.  Hartmann  bekennt  sich,  mm  von  andern 
Philosophen  abzusehen,  mit  Schopenhauer  zum  eudämonologischen 
Pessimismus,  hält  aber  im  Gegensatz  zu  diesem,  an  dem  evolutio- 
nistischen  Optimismus  fest  (S.  130).  Der  Grund  für  die  Gültig- 
keit des  eudämonologischen  Pessimismus  ist  ein  theoretischer. 
Es  lasse  sich  nämlich  induktiv  aus  einer   möglichst  vielseitigen 
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BeobaclitUDg  der  Welt  nnd  des  Thebens  das  theoretische  Wissen 
ableiten,  dass  die  Lnstbilance  der  Welt  nnd  des  Lebens  jederzeit 
negativ  sein  und  bleiben  müsse  nnd  dass  der  Entwicklongs- 
fortschritt  im  Grossen  nnd  Ganzen  nicht  mit  einer  Verminderung, 
sondern  mit  einer  Vermehrnng  des  AVeltleids  erkauft  werde, 
obwohl  neben  dem  unvermeidlichen  Unlustüberschnss  in  jeder 
Weltlage  und  Entwicklungsepoche  noch  ein  breiter  Mehrbetrag 
von  Leid  bleibe,  das  evolutionistisch  nicht  notwendig  nnd  der 
Abstellung  durch  geeignete  Mittel  sehr  wohl  fähig  sei  (S.  131. 
136  ff.).  Aber  ohne  eadämonologischen  Pessimismus  gebe  es 
keine  iSelbstverleugnung  und  ohne  Selbst verlengnnng  keinen 
praktischen  Idealismus  (S.  148).  Will  die  Pädagogik  zur 
Rettung  des  praktischen  Idealismus,  der  seit  einem  Jahrhundert, 
d.  h.  seit  der  Zeit  der  Aufklärung  durch  die  Herrschaft  des 
eudämonologischen  Optimismus  in  Egoism«s,  Utilitarismus  nnd 
praktischen  Materialismus  umgeschlagen  ist,  so  viel  an  ihr  ist, 
beitragen,  so  muss  sie  vor  allen  Dingen  eine  Ethik  lehren, 
welche  nicht  selbst  auf  endämonistischen  Grundlagen  beruht, 
mag  dies  nun  heteronome  oder  autonome  Moral  sein  (S.':146)', 
sie  muss  sich  ierner  auf  den  Standpinkt  des  eudämonologischen 
Pessimismus  stellen  nnd  in  empirischer  Weise,  wie  es  der  Unreife 
der  Jugend  entspricht,  sie  lehren,  dass  nicht  Gltiek,  sondern 
Zufriedenheit  das  erreichbare  eudämonologische  Ziel  ist,  dass 
das  Kind  und  überhaupt  Niemand  ein  Recht  hat  auf  Glück, 
dass  es  doppelt  thöricht  ist,  andere  um  ihrer  günstigeren  Lebens- 
lage willen  zu  beneiden,  da  das  Mass  der  Zufriedenheit  durchaus 
nicht  im  graden  Verhältnis  zu  den  äussern  Glücksgütem  steht, 
sondern  eher  im  umgekehrten,  dass  das  relativ  Beneidenswerte 
in  andern  Menschen  nicht  sowohl  ihre  äussere  Lebenslage  als 
ihre  innere  Zufriedenheit  ist,  und  dass  man  sich  diese  weit 
eher  durch  innere  Arbeit  an  sich  selbst,  durch  Geduld  und 
Resignation  als  durch  hastiges  und  gieriges  Ringen  nach  äussern 
Glücksgütem  erwirbt  (140.  144.  149). 

Wenn  v.  Hartmann  unter  ^moderner  Pädagogik^  die 
Herbartsche  versteht,  so  werden  alle  oder  doch  die  meisten 
Anhänger  derselben  darin  mit  ihm  übereinstimmen,  dass  ans 
Herbartschen  und  schon  aus  Kantschen  Gründen  keine  auf 
endämonistischer  Grundlage  ruhende  Ethik  zu  lehren  und  den 
pädagogischen  Forderungen  zu  Grunde  zu  legen  sei.  Auch 
darin  werden  die  meisten  jener  Anhänger  mit  Hartmann  über- 
einstimmen, dass  nicht  Glück  oder  Reichtum  —  denn  daran 
ist  wegen  der  Hervorhebung    äusserer  Glücksgüter   vornehmlich 
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zn  denken  — ,   das  letzte   und   höchste  Ziel   der  Erziehung  seL 
Dies    ist    aus    Gründen    des    praktischen   Idealismus  verboten. 
Dagegen  ist  es  nicht  gleichgiltig,    ob   die  Ethik,    welche  Hart- 
mann mit  der  Moral  identificiert,  eine  autonome  oder  heteronome 
sei.     Denn    eine    heteronome   Ethik,    welche    um    mit  Kant  zu 
reden,    in    der  Beschaffenheit   irgend    eines    seiner  Objekte   des 
Willens    statt    in    der  Tauglichkeit   seiner  Maximen    zu  seiner 
eigenen    allgemeinen    Gesetzgebung,    d.  h.  doch  in  dem  Werte 
der    Maximen  (Werke  v.  Hartenst.  1838.  IV,   67)   das    Gesetz 
sucht,    welches    den  Willen  bestimmen  soll,    ist  entweder  schon 
eine  eudämonistische  oder  schwebt  doch  in  Gefahr,   in  Eudämo- 
nismus  umzuschlagen.    Die  Ethik  muss  also  eine  autonome  sein, 
freilich    nicht   in    positivem    für    die  psychologische  Auffassung 
passenden  Sinne,    als    ob   es  sich  um  eine  Unterwerfung    unter 
irgend   ein    Gesetz    des    Wollenden,    d.   h.   unter    den    blossen 
Willen  handelte,  sondern  im  negativen  Sinne,   sofern  der  Wille 
nicht  folgsam  sein  soll  den  Objekten  blinder  Begehrungen,  sofern 
er  nicht  unterworfen  sein  soll   einem  beliebigen,    vielleicht   mit 
starrer  Eonsequenz  festgehaltenem  Bilde,   sofern  er  nicht  unter- 
worfen   sein    soll    einem    das    gesamte    Wollen    beherrschenden 
und    der    theoretischen  Spekulation  willkommenen  Naturgesetze, 
sofern    er    endlich    nicht    unterworfen   sein  soll  einem  fremden, 
sei   es  traditionellen,    sei  es  autoritativen  Willen,    welcher    die 
Selbständigkeit    des    Strebens    der    Menschen    beinahe    aufhebt 
(denn    vollständig    ist    das   unmöglich),    so    dass    man    geneigt 
wäre,    es    fast    gar    nicht  mehr  als  ihr  eigenes  Streben  gelten 
zu  lassen. 

Das  letztere  zu  betonen  dürfte  namentlich  der  theologischen 
Sozialethik  gegenüber  geboten  erscheinen,  in  welcher  der  Inhalt 
des  Guten  in  letzter  Instanz  aus  dem  „göttlichen  Gesetz **  oder 
dem  göttlichen  Willen  abgeleitet  wird,  mit  welchem  die  „sub- 
jektive Freiheit  menschlicher  Herzensbewegung  durch  das  Band 
der  Liebe  verknüpft  werden  soll"  (von  Öttingen,  OhristUche 
Sittenlehre,  Erlangen,  1873,  S.  107).  Denn  wie  soll  menschlich- 
wissenschaftlich und  ethisch,  znmal  im  Hinblick  auf  so  viele 
unter  Gebildeten  und  Ungebildeten,  welche  den  Glauben  an 
Autoritäten  verloren  haben,  aber  auch  abgesehen  von  diesen, 
der  Inhalt  des  Guten  gefunden  und  ideale  Forderungen  aufge- 
stellt werden  können,  wenn  nicht  in  autonomer  Weise  auf  eine 
urteilsmässige  Begründung  jener  Forderungen  hingearbeitet  und 
den  Bedürfnissen    menschlichen    Denkens    und    mittelbaren    Er- 
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kennens  auch  zur  Eechtfertigang  des  nnmitcelbar  geschanten 
Inhalts  des  göttlichen  Willens  Rechnung  getragen  wird? 

Es  ist  also  durchaus  nicht  gleichgiltig ,  ob  die  Ethik  eine 
autonome  oder  heteronome  sei. 

Ist  freilich  Zufriedenheit  das  erreichbare  eudämonologische 
Ziel  des  menschlichen  Strebens,  dann  kann  die  Moral  auch  eine 
„heteronome  Autoritätsmoral"  sein ;  denn  es  ist  nicht  blos  mög- 
lich, sondern  durch  die  Erfahrung  bestätigt,  dass  Menschen,  die 
keine  selbständige  Denkraft  besitzen  oder  in  der  Autorität  aus- 
zuruhen gewillt  sind,  mittels  jener  Autoritätsmoral  Schutz  finden 
gegen  die  Erweiterung  der  Begehrungen  und  den  Wachstum 
der  Bedürfhisse,  und  die  innere  Ruhe  und  Zufriedenheit  sich 
bewahren.  Nur  darf  das  Gemüt  jener  Menschen  weder  von 
Zweifeln  beschlichen  noch  durch  Anschauungen  erschüttert 
werden,  welche  jener  Autoritätsmoral  entgegengesetzt  sind  und 
in  der  Gesellschaft  immer  mehr  Boden  gewinnen,  soll  anders 
der  innere  Halt,  den  sie  bislang  besassen,  ihnen  nicht  verloren 
gehen.  Wer  aber  ist  gefeit  gegen  alle  Zweifel?  Und  dreht 
sich  nicht  die  Geschichte  der  Menschen  um  veränderte  Anschau- 
ungen wie  um  ihre  Angeln  ? 

Streng  ethisch  genommen  aber  fehlt  es  jener  ZuMedenbeit^ 
eine  so  schöne  Sache  es  auch  um  sie  sein  mag,  an  der  hin- 
reichenden Bestimmtheit  in  Ansehung  ihres  Werts.  Wer  neidlo» 
und  ohne  auf  Schädigung  anderer  zu  sinnen  fremdes  Glück 
betrachtet  und  mit  dem  Seinen  sich  begnügt,  dessen  Zufrieden- 
heit ist  von  Wohlwollen  erfüllt;  wer  seine  natürlichen  Bedürfhisse 
in  Schranken  zu  halten  vermag  und  das  Gemüt  nicht  von  einem 
Heer  eingebildeter  Bedürfnisse  überwuchern  lässt,  in  dessen 
zufriedenem  Sinne  lebt  moralische  Freiheit;  wer  durch  die  Gunst 
äusserer  Umstände  zu  Reichtum  gelangt  und  in  bewusster  Erkenntnis 
der  Macht  des  Geldes  von  Herrschsuchtsgelüsten,  denen  es  dient, 
sich  frei  zu  halten  vermag,  dessen  Zufriedenheit  hat  sich  von 
Recht  und  Vergeltung  nicht  losgesagt.  Hier  föUt  der  bestimmte 
Wert  in  die  Augen,  welcher  der  Zufriedenheit  zu  Grunde  liegt 
Anderseits  aber  ruht  weder  Zufinedenheit  immer  auf  sittlichen 
noch  die  Unzufriedenheit  immer  auf  unsittlichen  Voraussetzungen. 
Das  erstere  ist  beim  Stumpfsinnigen  und  geistig  Vernachlässigten 
der  Fall,  das  letztere  beim  Rechtlosen,  Unterdrückten,  Ausge- 
beuteten, bei  dem  unverschuldet  durch  menschliche  Schuld  in 
Not  Geratenen,  bei  dem  durch  Intriguen  Zurückgesetzten  u.  s.  w. 

Diese  Betonung  der  Zufriedenheit,  welche  somit  weder  ein 
ethisch  hinreichend    bestimmtes    noch    allenthalben    erreichbares 
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Ziel  darstellt,  am  wenigsten  in  Schalen,  welche  zwar  eine 
soziale  Bedeutong  haben,  aber  keine  Garantie  daitir  zu  bieten 
vermögen,  dass  die  den  Kindern  eingepflanzte  Zufriedenheit  im 
Angesichte  der  sozialen  Schäden  Stand  halten  werden,  — 
erfolgte  im  Hinblicke  auf  die  traurigen  gesellschaftlichen  Zu- 
stände, welche  sich  seit  den  Tagen  der  Aufklärung  und  mit  der 
Ausbreitung  der  Lehre  vom  Liberalismus,  namentlich  im  Sinne 
Kousseaus,  und  des  Materialismus  entwickelt  haben. 

^Die  Spekulation,  sagt  der  Statistiker  Valentin i,  ist  zu 
einer  Macht  geworden,  deren  Kult  noch  nie  in  so  ausgedehntem 
Masse  betrieben  wurde,  als  heutzutage  .  .  .  Den  Moment  aus- 
zunutzen, darin  beruht  die  Lebensweisheit  der  heutigen  Gesell- 
schaft. Geniessen,  soviel  man  gemessen  kann,  das  wird  das 
Ziel  alles  Strebens ;  und  die  Mittel  zur  Erreichung  dieses  Zwecks 
bieten  um  so  massenhafter  sich  dar,  als  die  Stimme  des  Ge- 
wissens vor  den  Sophismen  einer  neuen  Gliickseligkeitslehre 
verstummen  lernt  ...  Ist  (infolge  von  iibergrossem  Aufwand 
und  Luxus)  der  Kredit  erschüttert,  so  muss  man  das  „Glück 
verbessern^,  wie  der  Franzose  witzig  die  Lifamie  zu  umschreiben 
versteht.  Denn  lieber  das  Verbrechen,  das  doch  geheim  bleiben 
kann,  als  die  Blame,  die  offenkundig  werden  muss!  Das  sind 
natürliche  Konsequenzen  einer  Glückseligkeitstheorie,  welcher 
nichts  mehr  heilig  und  deren  Zentralpunkt  die  Selbstsucht,  deren 
Träger  die  hohle,  tönende,  nichts  geltende  Phrase  ist^  (zitiert 
von  üttingen  in  seiner  Moralstatistik,  3.  Aufl.,  S.  249).  Und 
von  Hartmann  selbst  bemerkt  in  seiner  „Philosophie  des  Un- 
bewussten"  (3.  Aufl.  S.  714):  „Wahrlich  nicht  gebessert  hat 
sich  bis  jetzt  die  Bosheit  und  die  zerstörende  Selbstsucht  der 
Menschen,  nur  künstlich  eingedämmt  ist  sie  durch  die  Deiche 
des  Gesetzes  und  der  bürgerlichen  Gesellschaft,  weiss  aber 
statt  der  offenen  Überflutung  tausend  Schleichwege  zu  flnden, 
auf  denen  sie  die  Dämme  durchsickert.  Der  Grund  der  unsitt- 
lichen Gesinnung  ist  derselbe  geblieben,  aber  sie  hat  den  Pferde- 
ftiss  abgelegt  und  geht  im  Frack." 

Dass  diese  Schilderungen  thatsächlich  richtig  sind,  beweist 
der  wachsende  Prozentsatz  der  absoluten  Bevölkerung  in  jenen 
traurigen  Ziffemkolonnen,  welche  v.  öttingenin  der  genannten 
Moralstatistik  (Erlangen,  1882)  in  bezug  auf  die  Schattenseiten 
der  modernen  Gesellschaft  zusammengestellt  hat.  Solchen  Zu- 
ständen gegenüber  ist  der  Hartmannsche  Wamungsruf ,  nach 
Zufriedenheit  und  Selbstverleugnung  zu  ringen,  gewiss  berechtigt. 
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Aber  damit  ist  das  über  Zufriedenheit   oben  Gesagte  nicht  auf« 
gehoben. 

Für  Hartmann  hat  nun,  wie  das  im  Eingange  Angegebene 
lehrt,  jene  Zufriedenheit  den  Sinn  pessimistischer  Resignation  und 
der  Zweck  der  Abhandlung  in  Reins  Studien  besteht  darin,  dahin 
zu  wirken,  dass  die  pessimistische  Denk-  und  Sinnes  weise  schon  in 
der  Jugend  geweckt  und  entwickelt  werde.  „  Will  die  Pädagogik, 
sagt  er  S.  146,  zur  Selbstbescheidung,  zur  Resignation  auf 
Glück,  zur  Selbstverleugnung  und  zur  Hingebung  an  nicht 
egoistische  Ziele  erziehen,  so  muss  sie  vor  allen  Dingen  den 
Bankerott  des  Egoismus  im  Sinne  des  Pessimismus  anerkennen, 
und  lehren;  denn  solange  sie  den  Zöglingen  nicht  die  Aussicht 
zerstört,  die  individuelle  Glückseligkeit  erringen  zu  können, 
stellt  die  geforderte  Resignation  zur  Selbstverleugnung  eine 
widerspruchsvolle  und  absurde  Zumutung  an  die  Zöglinge.'^ 

Sollen  also  die  Lehrer  in  den  Schulen  in  diesem  pessimi- 
stischen Sinne  wirken?  Die  Beantwortung  dieser  Frage  setzt 
die  Lösung  einer  andern  Frage  voraus :  ob  nämlich  das  mensch- 
liche Denken  und  Wollen  überhaupt  vom  Pessimismus  getragen 
und  durchdrungen  sein  solle? 

Die  Ausdrücke  Optimismus  und  Pessimismus  in  philosophi- 
schem, nicht  in  populärem  Sinne  genommen  kündigen  entgegen- 
gesetzte Weltanschauungen  an,  —  Anschauungen,  welche  teils 
philosophische  Erkenntnisse  teils  auf  Religionsprobleme  bezügliche 
Überzeugungen  auch  dann  enthalten,  wenn  sie  in  metaphysischer 
Form  auftreten.  Beide  Anschauungen  beziehen  sich  auf  die 
Frage,  ob  die  wertvollen  oder  doch  für  wertvoll  gehaltenen 
Zwecke  des  menschlichen  Strebens  erreichbar  sind  oder  nicht, 
und  ferner  auf  die  Frage,  ob  die  Welt  gut  oder  schlecht  ist 
Schon  hieraus  ist  ersichtlich,  dass  unter  jenen  philosophischen 
Erkenntnissen  die  ethischen  die  grösste  Bedeutung  haben;  denn 
von  ihnen  hängt  es  in  erster  Linie  ab,  ob  das  Denken  eine 
optimistische  oder  pessimistische  Richtung  einschlagen  werde. 

Geht  die  Anschauung  im  Sinne  des  Eudämonismni 
dahin,  dass  alles  menschliche  Streben  auf  die  Erreichung  der 
Glückseligkeit  oder  nach  Kantscher  Umschreibung,  der  Summe 
des  Wohlbefindens  gerichtet  sein  müsse,  sei  es  nun  dass 
in  der  rohen  Form  des  Hedonismus  und  Oynismns  oder  der 
veredelten  des  Aristoteles  der  mittelbare,  nämlich  erst  mitteLs 
subjektiver  Regungen  zustande  gekommene  Wert  jener  Zwecke 
über  den  unmittelbaren,  die  relative  Wertschätzung  über  die 
absolute  gesetzt  wird,  so  droht  dem  also  Denkenden  die  Gefahr 
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des  Pessimismus.  Denu  die  Erfahrungen,  die  er  macht,  werden 
ihm  wohl  zahlreiche  Enttäuschungen,  aher  selten  Überraschungen 
bereiten.  Um  nicht  dem  Pessimismus  und  damit  vielleicht  der 
Mutlosigkeit  zu  verfallen,  welche  immer  unmoralisch  ist  und 
Schwindsucht  des  Charakters  erzeugt,  darf  man  eben  im  Leben 
nicht  auf  Glück  rechnen.  Ein  Antrieb  aber,  dies  zu  unter- 
lassen, liegt  im  Aufgeben  der  endämonistischen  Anschauung  und 
in  der  Hinwendung  zum  praktischen  Idealismus. 

Damit  meine  ich  nicht,  wie  v.  Hartmann,  welcher  den 
praktischen  Idealismus  der  Genusssncht  und  dem  Egoismus  ent- 
gegensetzt, eine  Sinnesweise,  sondern  im  Sinne  Kants  und 
noch  genauer  Herbarts  und  seiner  Nachfolger  Hartenstein, 
Allihn,  Thilo,  Nahlowsky  und  Ziller  eine  Denkweise,  welche 
den  Inhalt  des  Guten  seinem  objektiven  Werte  nach  philosophisch 
zu  erkennen  und  festzustellen  sucht,  und  von  welcher,  obwohl 
sie  eine  gesunde  philosophische  Anschauung  ist  und  mit  dem 
Inhalte  der  christlichen  Sittenlehre  in  keinem  Widerspruche 
steht,  doch  so  viele  Denker  des  neunzehnten  Jahrhunderts  teils 
aus  methodologischen  Gründen,  teils  weil  sie  immer  nur  die  Ver- 
wirklichungsweise des  Guten  ins  Augen  fassten,  sich  abgewandt 
haben,  ohne  zu  bedenken,  dass  die  Natur  des  Problems  nicht 
immer  die  Anwendung  des  induktiv  -  analytischen  Denkwegs  als 
des  allein  „ wissenschaftlichen  **  zulasse,  und  dass  die  Frage  der 
Verwirklichungsweise  des  Guten  und  Schlechten  nicht  einmal 
einen  hinreichend  bestimmten  Gegenstand  hat,  bevor  die  Cha- 
rakteristik des  Guten  und  Schlechten  selbst  gewonnen  ist. 
Diese  Denkweise  führt  unmittelbar  zur  Abwendung  von 
eudämonistischer  Sinnesweise,  da  das  Wollen  in  einer  nach« 
weisbaren  kausalen  Abhängigkeit  vom  Denken  steht  und 
veränderte  Anschauungen  im  Leben  der  Völker  ein  verändertes 
Wollen  und  Handeln  nach  sich  gezogen  haben.  Und  nicht  blos 
zur  Resignation  auf  Glück,  auch  zur  Hinwendung  auf  nicht 
egoistische  Ziele  und  zur  Selbstverleugnung  fordert  die  ethische 
Anschauung  des  praktischen  Idealismus  auf. 

Herr  v.  Hartmann  scheint  nun  in  jener  idealen  Denkweise 
einen  zu  schwachen  Antrieb  zum  Aufgeben  der  endämonistischen 
Gesinnung  zu  erblicken.  Ein  kräftigerer  liegt  nach  ihm  in  dem 
theoretischen,  ^ durch  Induktion  aus  einer  möglichst  vielseitigen 
Beobachtung  der  Welt  und  des  Lebens  entwickelten  Wahrheit, 
dass  die  Lustbilance  der  W^elt  jederzeit  negativ  sein  und  bleiben 
müsse,  und  dass  der  Entwicklungsfortschritt  der  körperlichen 
sowohl  als  der  geistigen  Organisation  und  der  mit  ihm  zusammen- 
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hängfenden  Leistungen  im  grossen  und  ganzen  nicht  mit  einer 
Verminderung,  sondern  mit  einer  Vermehrung  des  Weltleids 
erkauft  werde." 

Ich  weiss  nun  nicht,  oh  die  Beobachtung,  auf  welche  di^e 
^^^'ahrheit"  sich  stützt,  eine  individuelle  und  unkontrolierbare 
oder  etwa  eine  statistische  und  kontrolierbare  ist  Dass  z.  B., 
was  die  „Leistungen"  betriftt,  von  denen  ja  Hartmann  auch 
spricht,  die  Nachteile  und  Leiden,  welche  die  Erfindung  und 
Ausbreitung  des  Eisenbahnwesens  für  die  Menschen  nach  sich 
gezogen  haben,  grosser  seien,  als  die  Vorteile,  halte  ich  nicht 
für  beweisbar.  Doch  von  empirischen  Datis  abgesehen  ist  der 
Schluss  von  dem  Quantum  unseres  Leids,  welches  der  that- 
sächliche  Ausgangspunkt  ist,  auf  das  Quantum  des  Weltleids 
so  wenig  stringent  als  der  Schluss  von  der  Qualität  der 
Empfindung  auf  die  Qualität  der  Empfindungsursache.  Und 
wäre  auch  die  in  Frage  stehende  Wahrheit  beweisbar,  so  würde 
für  den  auf  Befriedigung  von  Naturbedürfnissen  und  damit  auf 
Lust  und  Genuss  hingewiesenen  Menschen  durch  jene  Wahrheit 
ein  I^rinzip  der  inneren  Unruhe  geschaffen,  das  ihn  vielleicht 
vom  Geniessen  abhält,  gewiss  aber  seine  Lebensstimmung  herab- 
drückt, sein  Handeln  lähmt  und  den  Glauben  an  den  Fortschritt 
menschlicher  Organisation  erschüttert.  Ja  noch  Schlimmeres  ist 
zu  befürchten.  Wird  die  Resignation  auf  Glück  und  Genuss 
aus  dem  angegebenen  Grunde  gefordert,  so  erscheint  als  das 
beneidenswerte  Ziel  des  ganzen  Lebens  nicht  blos  Hesignation 
und  Aufhebung  alles  Genusses,  sondern  auch,  wie  Öttingen  hin- 
zufügt (Moralstatistik  S.  793),  Aufhebung  alles  Wollens  und 
Selbstvemichtung.  Denn  wenn  nach  stoischer  Lehre  auch  der 
Weise,  wie  bald  er  vom  Geschick  in  eine  für  ihn  unerträgliche 
Lage  versetzt  würde,  sich  derselben  durch  den  Selbstmord  ent- 
ziehen zu  dürfen  glaubte:  was  soll  den  Menschen  im  Angesichte 
des  angenommenen  Weltgesetzes  über  das  Leid  und  wenn  er 
die  ganze  Tragweite  desselben  für  sein  Thun  und  Lassen  er- 
wogen hätte,  noch  zurückhalten,  das  Dasein  aufzugeben?  Der 
Masse  derjenigen  aber,  welche  in  der  socialen  misöre  onsres  Jah^ 
hunderts  ^am  notdürftigsten  Mangel  leiden,  während  eine  kleine 
Anzahl  im  Überflüsse  schwelgt,"  und  welchen  nach  statistischen 
Nachweisungen  ein  sehr  kurzes  Dasein  beschieden  ist,  kein<m 
andern  Gedanken  zuzurufen  als  Geduld  und  Kesignation  (Rein 
190),  klingt  fast  wie  ein  Hohn. 

Um  was  es    sich  bei    diesen  Fragen  zunächst  handelt,    ist 
die  Feststellung  des  Ziels  und  zwar,  da  eine  Vielheit  von  Zielen 
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möglich  ist,  des  höchsten  Ziels  des  ganzen  menschlichen  Lebens. 
Darüber  ist  die  Bildung  einer  bestimmten  und  wissenschaftlich 
gerechtfertigten  Anschauung  möglich.  Geht  man  nämlich,  ohne 
sich  durch  materialistische  oder  spinozistische  oder  andere  Vor- 
stellungsweisen beirren  zu  lassen,  von  dem  absoluten  Unter- 
schiede zwischen  gut  und  schlecht  aus  —  eine  Grundanerken- 
nong,  ohne  welche  scharfe  Wertbestimmungen  unmöglich  sind  — 
so  gelangt  man  auf  dem  Wege  synthetischer  Urteile,  welche 
unter  Erfüllung  bestimmter  Bedingungen  objectiv  giltig  sind 
und  keineswegs  eine  blos  subjektive  und  individuelle  Be- 
deutung haben  oder  nach  Lotzes  Ausdruck  nicht  „Denkhand- 
lungen'' sind  (Grundzüge  den  praktischen  Philos.  Leipzig  1889 
S.  12),  zu  den  ethischen  Ideen  als  dem  Inhalte  des  Guten  im 
Sinne  des  praktischen  Idealismus,  wie  er  vom  Herbart  und 
seinen  Nachfolgern  im  Einzelnen  ausgeführt  worden  ist.  Die 
Realisierung  dieser  Ideen  nun  ist  das  höchste  Ziel  des 
ganzen  menschlichen  Lebens,  neben  welchem  noch  andere  Ziele, 
wie  Glück  und  Genuss  verfolgt  werden  können,  wiefern  nur 
die  Herrschaft  des  höchsten  Zieles  unangetastet  bleibt 

Das  Zweite,  um  was  es  sich  bei  diesen  Fragen  handelt, 
ist  die  Erreichbar ket  des  höchsten  sowohl  als  der  andern 
Ziele.  Darüber  nun  ob  und  wieweit  diese  Ziele  erreichbar  oder 
nicht  erreichbar  sind,  giebt  es  kein  Wissen;  denn  auch  das 
Hartmannsche,  die  Nichterreichbarkeit  des  Glücks,  also  eines 
untergeordneten  Lebensziels  behauptende  Weltgesetz  des  Leids 
ist  nicht  erwiesen,  mithin  keine  wissenschaftUche  Erkenntnis, 
sondern  trotz  Hartmanns  Verwahrung  ein  Ausdruck  der  Ver- 
stimmung, von  welcher  mit  ihren  weltschmerzlichen,  weltver- 
achtenden und  weltflüchtigen  Neigungen  unter  den  Deutschen 
wohl  eine  Anzahl  ergriffen  sein  mag,  aber  nicht  das  ganze  Volk, 
das  vielmehr  unverzagt  und  thatkräftig  die  Besiegung  des  Feindes 
und  Einheit  des  Reiches  erreichte,  weil  es  dieses  Ziel  mit  Gt>tte8 
Hilfe  zu  erreichen  glaubte.  Das  ist  aber  nicht  I'essimismos, 
sondern  Optimismus,  welcher  überhaupt  nur  unter  religiösen  Vor- 
aussetzungen psychologisch  denkbar  ist  und  diejenige  Lebens- 
auffassung und  zugleich  Lebensstimmung  bedeutet,  welche  Ideen 
festhält  und  von  dem  Glauben  an  die  Erreichbarkeit  und  Ver- 
wirklichung derselben  und  an  den  Fortschritt  des  Menschenge- 
schlechts im  grossen  und  ganzen  getragen  wird.  Und  von  diesem 
Glauben  soll  der  Einzelne  wie  das  Volk  getragen  sein,  wenn 
es  die  Hoffnung  auf  seine  Zukunft  und  den  Mut  zum  Handeln 
nicht  verlieren  soll.     Dass  die  Völker   von  jeher  den  Mut  zom 
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Handeln     im    Glauben    gesucht    haben,     sagt     auch    Herbart 
(Reliquien  S.  266). 

Nach  dem  Gesagten  ist  die  Frage,  ob  das  menschliche 
Denken  und  Wollen  überhaupt  vom  Pessimismus  durchdrungen 
sein  solle,  zu  vereinen  und  weder  der  evolutionistische  noch  der 
audämonologische  Pessimismus  anzuerkennen :  der  erstere  deshalb 
nicht,  weil  ihm  die  praktisch-idealistische  Voraussetzung  absoluter 
Werte  mangelt,  und  der  letztere  deshalb  nicht,  weil  er  die 
Kraft  übersieht  oder  ignoriert,  welche  im  religiösen  Glauben 
liegt  und  überdies  durch  das  behauptete  Weltgesetz  des  Leids 
den  evolutionistischen  Optimismus  selbst  in  Frage  stellt.  An 
die  Stelle  des  Pessimismus  ist  vielmehr  ein  Optimismus  zu  setzen, 
in  welchem  sowohl  die  praktisch-idealistischen  absoluten  Werte 
als  die  Kraft  des  religiösen  Glaubens  zu  ihrem  Rechte  kommen. 

Vom  Standpunkte  dieses  Optimismus,  welcher  gleichsam 
ein  menschliches  und  ein  göttliches  Element  enthält,  den  selb- 
ständigen sittlichen  Willen  und  den  religiösen  Glauben,  lässt 
sich  eine  Lösung  des  Problems  der  Zufriedenheit,  der  berech- 
tigten Unzufriedenheit  und  des  Glückes  geben. 

Zufriedenheit  ist  nicht  blos  als  Fügsamkeit  unter  Gottes 
Willen,  sondern  auch  als  Zügelung  des  Willens,  also  unter  sitt- 
lichen Voraussetzungen,  zu  loben,  da  mit  der  Schwäche  und  Kraft- 
losigkeit auch  der  Gegenstand  des  sittlichen  Werts,  nämlich  der 
Wille,  schwindet.  Deshalb  ist  auch  Unzufriedenheit  in  dem 
Falle  nicht  tadelnswert  und  noch  weniger  sträflich,  wenn  sie  in 
der  Ignorierung  oder  Verachtung  sittlicher  Rücksichten  von 
Seiten  Anderer  ihren  Grund  hat  und  im  Privatleben  Jahre  und 
Jahrzehnt«,  im  öffentlichen,  z.  B.  in  der  neuem  Gesetzgebung, 
welche  Rodbertus  eine  Eigennutzggesetzgebung  nannte,  Jahrhunderte 
gewartet  werden  muss ,  bis  nicht  blos  Naturgesetze ,  deren 
Ignoierung  eine  notwendige  Ursache  des  Streits  ist,  sondern  die 
Ideen  selbst  als  Präsumtionen  für  den  Inhalt  eines  zu  bildenden 
Rechts  Verwertung  finden. 

Was  das  Streben  nach  Glück  und  Genuss  betrifft,  welches 
in  der  Befriedigung  der  natürlichen  Bedürfnisse  wurzelt,  so  ist 
es  an  sich  und  von  Haus  aus  weder  moralisch  noch  unmoralisch. 
Es  wird  erst  moralisch,  wenn  es  in  den  Dienst  der  sittlichen 
Ideen  tritt,  und  es  wird  unmoralisch,  wenn  es  die  Verwirk- 
lichung der  Ideen  in  Frage  stellt  oder  aufhebt.  Unsere  Rede 
geht  deshalb  dahin:  Du  kannst  und  darfst  geniessen,  aber 
massig  und  ohne  auf  übernommene  Pflichten  zu  vergessen!    Da 
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kannst  und  darfst  nach  Besitz  und  Beichtnm  streben,  aber  ohne 
Geld  und  Gut  wie  der  Geizige  als  Selbstzweck  zu  betrachten 
oder  sie,  die  zu  etwas  besserem  gebraucht  werden  könnten,  ans 
Herrschsucht  zu  missbranchen  oder  aas  Übemmt,  wie  der  Ver- 
schwender, zu  vergeuden,  sowie  du  anderseits  auch  nicht  aus 
Kleinmut  verzagen  und  den  Mut  im  Leiden  verlieren  sollst! 
Ja  es  kann  und  darf  sogar,  obwohl  dies  nur  auf  ganz  ideale, 
also  höchst  selten  vorkommende  Menschen  passt.  Jemand  opti- 
mistisch auf  Gottes  Hilfe  bei  Vermehrung  seiner  Güter  bauen, 
—  vorausgesetzt,  dass  sein  Charakter  die  moralische  Haltung 
bewahrt  und  er  ein  immer  grösserer  'Wohlthäter  der  Menschen 
in  engen  und  weiten  Kreisen  wird  Durch  solche  Beziehung 
auf  sittliche  Ideen  erlangt  das  Glücksstreben,  welches  übrigens 
nicht  mit  dem  Egoismus  als  einem  Glücksstreben  auf  Kosten  oder 
zum  Schaden  Anderer  ohne  weiteres  identifiziert  werden  darf, 
mittelbar  einen  moralischen  Wert,  so  gewiss  als  Frugalität  und 
Nüchternheit  Selbstbeherrschung  ankündigen  und  die  wirtschaft- 
liche Selbständigkeit  des  Menschen  seine  moralische  Selbständig- 
keit herzustellen  und  zu  sichern  geeignet  ist. 

Ein  falscher  und  tadelnswerter  Optimismus  hingegen  ist 
es,  wenn  aus  eigennützigen  Motiven  zu  religiösen  Vorstellungen 
Zuflucht  genommen  und  Gottes  Segen  zur  Erlangung  von  Reich- 
tümern, damit  sie  selbstischen  Zwecken  dienen,  angerufen  wird. 
Dieser  Fall  mag  im  menschlichen  Leben  häufiger  vorkommen 
als  der  früher  genannte  und  er  beweist,  dass  das  menschliche 
Gemüt,  es  mag  nun  auf  einer  hohen  oder  tiefen  moralischen 
Stufe  stehen,  um  Gott  herumgravitiert,  und  er  weist  zugleich 
auf  eine  notwendige  Verbindung  von  Eeligion  und  Sittlich- 
keit hin. 

In  pädagogischer  Beziehung  aber  ergiebt  sich  aus 
dem  Gesagten  Folgendes.  Es  ist  nicht  nötig,  durch  finstere 
pessimistische  Betrachtungen  der  frohen  und  glücklichen  Lebens- 
stimmung, welche  zum  Charakter  der  Jugend  gehört,  ent- 
gegenzuwirken oder  sie  zu  verscheuchen,  um  egoistische 
Hegungen  zu  vertreiben  oder  zu  verhindern.  Dies  geschieht 
viel  wirksamer,  ohne  den  Frohsinn  aufzuheben  und  damit  dem 
Werke  der  Erziehung  selbst  zu  schaden,  durch  Weckung  der 
geistigen  Interessen,  durch  sittliche  Zucht  und  Entwicklung  der 
Religiosität.  Die  Teilnahme  an  geistigen  Interessen  hebt 
über  die  Beschränktheit  des  selbstischen  Standpunkts  hinweg. 
Durch  sittliche  Zucht  werden   die  richtigen    sittlichen  Erkennt- 
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nisse,  die  ja  auch  der  Schlechte  und  der  Egoist  besitzen  kann, 
in  lebendige  Gesinnung  omgewandelt,  die  ihn  auch  den  wahren 
Wert  der  Dinge  als  Mittel  für  moralische  Zwecke  erkennen 
lässt.  Durch  Eeligiosität  aber  wird  die  falsche  Zuversicht  zur 
eigenen  Kraft  beseitigt  oder  wenigstens  geschwächt,  auf  Gottes 
Hilfe  zur  Erreichung  des  Guten  und  der  Gäter  gerechnet, 
Hut  im  Leiden  gewonnen  und  Übermut  im  Glücke  ver- 
hindert. 
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^t      I.    &.  9tabi,  ftritil  einiger  tBorfd)[&ge  ^ur  Sebrplanreform. 
„      n.    «boIfSiube,  3ur  «(pperjeption. 

„    m.    (Ebuarb  b.  ^artmann.  Ilann  ber  ^ßeffimiftmuS  ersie^Iic^  »irlen? 
„IV.    1.  Dr.  ^.   (Btlle,  ^erbartd  (Ersie^ungftAiel  auf  feinen  oerfd)iebenen  (Ent« 
»idiungftftufen.    2.  V.  fiomberg,  @adqire(^nen. 

^a^rgang  1891. 
^eft     I.    1.  $rof.  Dr.  %B.  Siein,   Siembranbt  al«  (Er^ie^er      2.  tt.  Somberg, 
6a(^red)nen. 

Unter  ^inroeiS  auf  bie  auigeseiAneten  Shritilen  ber  „VUgem.  bratft^ 
Sd^remituna,"  ber  ndeitfä^rift  fflr  SiealfAuImefen",  ber  „6d)Iefif(^en  ec^Iaeitnna^' 
ber  „^entfoim  Sl&tter  ffir  er)ie^enben  Unterricht,"  bon  m^ani  unb  ecl^ule,"  bd 
„5Deutf4en  6d)ulmufeum,''  ber  „Steuen  beutfc^en  fiefjreraeitung",  be*  ^6(b»ci^r'6<&Bls 
orcMb"  tc.  feten  biefe  ^(rgAnge  »ieberbolt  angelegentlitfi^  embfoblen. 


((5ymna{ien,  Semtnarien,  t^5l}ere  ^d^terfc^ttfen) 
Sngleid?  als  Qanbretc^ttna  für 

§ufammenae{iellt  oon 

Dr.  ®l^rfiit^0rf* 

preis:  x  1X1.  20  Pf. 

„VOxv  gel{eti  einer  geil  entgegen,  in  Der  man  bte  Kirci^engefci^id^te 
jur  allgemeinen  Bildung  rechnen  witb.'*  So  fd^retbt  5er  He^or  nnb 
5ugleid^  ber  Klaffifer  nnter  ben  Ktrc^ent^iftorifern,  Karl  Qafe.  Sofl 
fein  propt^etifd^es  IDort  val^r  mecben  nnb  ver  moQte  bas  nid^t  kn 
3nterefl[e  bcr  Ktrd?e  von  Berten  toiinfdyen  — ,  fo  mng  ber  Unterricht  in 
ber  "Kird?engefd?id?te  eine  aubere  (Sepalt  ann.'t^men,  benn  £eitfaben« 
ipeist^eit  mirb  nie  3ur  allgemeinen  Btibung  gered^net  merben  fdnnen. 
Per  €nqf elopäbismus,  ber  von  allem  nafd^t  nnb  nirgenbs  fid^  oertieft, 
mng  enbgültig  aufgegeben  werben,  unb  man  mug  bie  gan5e  Kraft 
ber  nnterri4tltd^en  (EfjSttgfeit  foId)en  pe^fönlic^feiten  iun>enbtn,  veld^e 
als  Hepräfentanten  bes  gefamten  Strebens  it^rer  §ett  gelten  fönnen. 
„Sold^e  (5eftalten  l^aften  in  ber  (Erinnerung,  bnrd^  fie  mirb  bie  Kird^en* 
gefd^id^te  eine  el^rmfirbige  (5eifieroecfammInng,  n)äi)renb  fie  mitunter 
eine  t^eologifd^e  Humpelf ammer  gemorben  ift." 

Vas  „Kird^engefd^id^tlic^e  £efebud}"  n>xü  feine  £efer  in  (ebenbigen 
IPed^feloerfel^r  mit  btn  großen  (Stiftern  ber  Porseit  oerfegen,  es  ipi0 
burc^  anfd^aulid^e,  3u  emfier  Pertiefung  etnlabenbe  fonfrete  Bilber  hen 
Doitrag  bes  £e()rers  ergän5en  unb  Sem  Sd^filer  <&elegent{eit  3nm 
Selbftfmbtum  gen>äl?ren.  Pie  Kird^engefd^icbte  foO  menigflens  snm  (Ceil 
aus  Quellen  gefd^dpft  verben.  Sollte  biefes  Derfat^ren  bei  ber  Be» 
l{anb(ung  ber  Heuseit  in  (Dberflaffen  jld^  bemSt^ren  unb  hen  IPnnfd^ 
nad}  einem  ät^nlid^en  Cefebuc^e  aud^  für  bie  oorausget^enben  Klaffen 
nal)elegen,  fo  mi:b  ein  weiterer  (Eeil  in  näd^fier  Seit  etfd^einen. 


^enifdiie  Jprac^icftte  für  ^öftere 

Jicpxanflattcn 

fomie  5um  Selbftftubium  oerfagt  oon 

Dr.  ^Iit0h0v  ^tlbt^ 

Kealfc^ulbirertoc. 

I.  (Ceti:  jormenleljre.    preis:  3  XIT.  60  pf. 

IL  (Eeil:  Sa^lelixe.    preis  ^  XIT. 

Pentfd^e  Sd^uljeitung:  Qier  liegt  virflid^  etn>as  ttenes  oor,  — 
nnb  »ir  oerfid?ern  —  bies  Xlene  ift  gut!  Per  Derf affer  fagt:  „Hament: 
lid}  t{at  mir  am  fersen  gelegen,  ffir  bie  göglinge  ber  Cet^rerfeminare, 
weidfe  ja  in  gufunft  bte  berufenen  Beger  unb  Pfleger  ber  heni^dftn 
S^ad^e  fein  foUen,  ein  Buc^  yx  fc^affen,  ipelc^es  unter  ber  £eitnng 
eines  tn^tigen  Cet^rers  it^nen  felbfi  bei  Hlangel  frembfprad^fid^en  Unter« 
rid^ts  jene  grammatifcbe  Bilbung  erm5g(id?e,  beren  fie  ffir  x^xen  sn* 
ffinftigen  Beruf  bebiirten,  bie  ein  nötiger  Sd^mucf  jebes  (5ebilbeten 
iß."    2luf  bem  (Smnbe  ber  (Sefc^ic^te  i^  biefe  Sprac^Iel^re  aufgebaut, 
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yj>gt»gtf»tr»«tlaa  P.  »IqilAfinmwim  (y.  I|.  Üumwuta).  tttttbtx. 

Ilsa.  Itidrt  Dtcftdnblid;.  and)  ttm,  btc  bes  2Ut-  tmi  inittt(E|0(l[btiitfd)«i 
nld^t  ^nr  i^.  mit  einem  Wottt:  tt  tfl  ein  »ortrefflidief  Sni^,  bos 
fldfcrlid)  gor  balb  in  ben  f)il)ertn  Cettran^ten,  namentlfttr  in  offlcti 
SrminaTcn,  Cingong  (in&cn  mtit>. 

^(fiurgxammafiR  5cr  öcutWcn  ^ptacfc 

l>r.  ®lr«a»»r  0(11», 

preis:  80  pfg. 

esiIlqenCrl  tn&i  rnttHt  Mn  tn  a^^nni  Stbcanfloltcn  )uc  CinObniu  loamealwa 

Eimmatildicn  tlcbcllsn  in  tnolivn  ^ttm.  tqflematitilin  Halgi  unb  flftRflqtlidin  Xw» 
Hunt.  «1  W\tit  ftib  mg  an  Cef  flotiiflcil  „ttamt  Sprublt^i'"  an,  ud  »tl«c 
fei  Ini  «n)c[nni  (UtAtilttni  ouili  Rrll  DcinicIfD  diiV.  Sa  t«  tiEoK  emi>  uli  Ncpe> 
tltUHUnA  tein  IbQ,  fa  fine  bn  cinjcEnrn  Spcai^Bcfrlni  ftitt  nui  nnlsc  SrifMele 
Untugelilgl.  Rli  |iat  nit  tn  Hntoflc  bei  auiin  uab  bn  SulfUniu  in  (Hnufoea 
^-<„...    ^— _o..v_   ....,    ij„„„   j,    i^jn   für   ..— -. t. — •  .— . 


'g[Jeoric  unö  "^kueis 

6er  erften  2iuffa^übungcn. 

Uad)  Utigabm 
bc»   Königi.   fddrf.    B^irfsfcliuIinfpcftOES    3d)ulrat 

pattgcwatitt 

in  iRrtR«» 


ütbRi  tn  «SDn  a.  b.  Clfe.  Uttim  <n  Reitni. 

preis:    i  UL  »o  pj. 

%a  „<HI)ciniiit^a(ftfl[t|d|t  Si^uliettn  n«-  («tnU  In  Wt  8  (IBSSlt 
,JBn  bin  auf  bnn  OHbtcli  bc4  biuttdiRi  SpraAuntitditlt  ietl.  aetietni 
Sc4iiini(ii  bclannlcn  unb  ircitfmxm  Sdnilmann  Submlg  ffiingflniinn  (aegmnSitta 
GAuIciI  in  ecitilc  Vlcticn)  bncd  [eine  »ciTc  Icnni  jnb  <sai>  no«  bat  «[M  geMt 
fest,  btnfcEbm  «Fl  in  nuifltcIiiiftRn  UmtniAtni  bmuiibtcn  )U  Unncn ,  tti  mlrb  bmm 
IciÄt  tu  eigenen  Seifu^cn  bcgciftm.  Oui^  ifl  tt  in  toTdien  SUIcn  fch  nobellcanb, 
it\  etiaSrew  fiiiiet  nlrfll*  final  »Ute«  bieftn  »nnen.  Die  el  bei  bni  Berfäfteni 
brt  ,Il|turic  unc  (Uiaji-;-  ai  ^,i-  IDai  si.  :i;lK-li  m.  Ti.K-  3au-ft  unterfitribet  R4 
BortttlSotl  bon  Nu  nKillcii  MtiwiKu  iSnliibcn  anüalirt  BaCut*  ,  bat  ße  hnj  BBb 
bcnimi^t  SmbebinBUng,  ffleftn  unb  Hicl  bec  crdm  «utlogabungtn  &iiniei4iiet.  dt 
Watl  (irfaMen  «Tunb(I(r.  imnei  auf  |il4ibDliisi|4rT  «ninCLasc  batknu  nnb  Ib  Mt 
Srorll  flEnineinisien  Mil»rpert,  Dniiellen  fibcc  bin  id)D<eriaEii  «rgenflanb  bei  B»IB' 
MuiuntTTrlOitFi  t.'IlFi  BlAi  Mt  IG  bE^anbellen  VhifleilHlile  linb  |1UI14  (CBltIt, 
Riiiftttdifn,  lanbmi  aud)  \it  Den  ailV«nMff4« 

„.- -..,_...  _ _ ....11,  uitb  lomil  braiKonjenlratiBBla«*«"*'» 

[dltlflcn  Silin'   iHi'Anune  Iragin.     Sic  TiaAbitbungen  ßnb  jaglKtA  nM  onl  IM 


lammutflibrn  Unlnddit  bdcbtclcn,  unb  lomi)  bcv  It 

._  ..Jlitfltn  8RaS'   »vAnune  Iragm.     SJtr  Jfaijbirbunaei.  .....  „.., _.._     .. 

li^icbRicn  etaffcn  giniillill.  Sir  itbnfln  bobtn  fgifltnbea  %tna:  1.  InntOang  kf 
Vlonet,  n.  IBirbnnübi  Dd  Stüifcl.  3.  MiAnbntc  aebonfcntalfle,  i.  gnwUti—i, 
S.  >Jtail)biieiing.  Zirm  «:>ui^  flnC  „HD  ^milauigabrn-  gctolg'.  bic  lebe>  Bcfim 
nlDlDmmrn  Irin  m&ncr.  Sie  bttnn  bnn  ßebm  tttreldittrnng  unb  bieoen  bem  bHlei 
in  «efefllgung  bd  Scleirnitn.- 

eicbenlebB  <-  3  Stielui  «.  IHbR. 


240  ^ausaufgaüen. 

2Iitf  <g>tnnb  ber  ncu^  2IngaBett  bes KdnigL  fAc^f.  S^irfsfd^nlinfpectors 

Sc^ttlrat  i^aUgfinailll  tn  «Rei6m 
bearbeiteten 

^ttfammenge^ent  von 

gt*  9erlrtr0rr  unb  C^  SJhriiig 

preis:  60  pf. 

Über  genannte  6au#aufgaben  urteilt  bie  .®&dif.  ec^ulseitung"* 

i,(innutigt  burcq  bie  mo^Iberbiente  beif&ntge  lutfna^e,  toeldje  ba<  CBerft^en 
fXl^oxit  unb  ^oris  ber  erften  ttuffa^bunaen''  m  ber  Se^erfc^aft  gefunben  ^at, 
^ben  fld)  bie  fBt^af\tt  beAfelben  betoogen  gefüllt,  biefe  „840  ^auianfaaben"  su  be« 
arbeiten.  ®ie  »erben  befonberS  ben  Segrem,  neli^e  i^vm  ttuffai|mttern(^  baS  oben 
genannte  IBerfd^  au  9runbe  legen,  einen  fe^  hrfnontmenen  ^ien|l  erveifen;  benn 
biefelben  f^IieBen  fi(^  unmittelbar  an  bie  iff  au^eo&^Iten  CrjA^lungen,  ttield^  in  biefen 
fBerfdben  pta!hi\&t  be^anbelt  jinb,  an.  Sabei  jtnb  fie  in  i^rer  flaren  befHmmten  ^orn 
ber  ^affungftlraft  ber  6d)fller  burc^S  entfpredjenb  unb  berücffic^tigen  afle  Seiten  be* 
Sptadtl.  UnterricbteA." 

^err  6d)uIbire(tor  «erwarbt  tn  ttiUbruff  fc^retbt.  baS  ^ft  fei  red)t 
enq)feb(enft»ert. 

jf>err  6(^u(bireItor  6(^neiber  in  Stoffen,  e«  fflSe  eine  ttHrtfidie  SAtfe  au8. 


ijcoxic  unb  '^toiis 
der  ^uf ftt|ttßungen  im  5.  u.  6.  S^uf jojt. 

Xlad^^2In9aben  bes  Kdnigl.  Säd}f.  Bewirf sfci^olinfpenors  Sd^olrot 

|B>ailgeiltatltl    tnaRei^en 
b  earbeite  t   von 

§i.  ^tvbtvitv    „„^  K.  99riits 

Sebrer  in  dbUn  a,  b.  Slbe  Se^rer  in  SReiften. 

preis:  2  IM. 

DoriDort:  „Vuxd^  bie  beifSflige  21afnai)me,  bereit  ficb  nnfere  cor 
3al^resfri{i  erfci^ienene  „(Ci^eorie  ttnb  Prodis  ber  er^  ^füffa^fibnitgen" 
erfreut,  foipie  bnrd^  btn  von  vitltn  Kollegen  ousgefproci^enen  IDitnfc^, 
bie  2Irbeit  ffir  bte  folgenbe  Stnfe  f ortsnfe^ett ,  ffiqfen  mir  uns  er« 
rnnttgt,  mit  degenmärtiger  Schrift  cor  bie  fLt^xwtli  5n  treten.  (Es 
i^ot  uns  bei  ^Ibfaffung  beiber  Schriften  ber  <5ebanfe,  einige  brand^bore 
Boitßeine  ffir  bie  ntett^obif  bes  ihtffo^nterricbts  liefern  ^n  bfirfen, 
t{ot)e  Befriebignng  gemährt.  (Eine  b(o§e  ^fgabenfammlnng  ^n  (einreiben, 
basa  ffif^Iten  mir  angefid^s  ber  bereits  in  großer  Jaf^f  oorl^onbenen 
fein  Bebfirfnis,  mol)l  ober  Stielten  mir  es  fär  bcmf ensmert ,  nad^p* 
meifen,  morin  bie  ouf^genbe  5(i^mierigfeit  hts  2lnffa^f(^reibens  be» 
fitt(t  nnb  auf  meiern  IPege  ein  ber  ^ters^fe  bes  Sd^Bltts  tnU 
fpred^enber  ^ortfd^ritt  ja  ermdgfiii^en  i^  ferner  fci^ien  es  nns  burd?« 
aits  niii^t  fiber^ffig  30  fein,  5n  erdrtem,  meldte  3e5iet)nngen  5mifd^en 
^ffa^  unb  allem  übrigen  Unterricbte  befief^en,  mit  anderen  U^orten. 
mie  ber  Konsentrationsgebanfe  auf  oiefem  (gebiete  p  oermirflic^en  i^. 

(Ein  Blicf  auf  bie  Arbeit  mirb  seigen,  bo^  mir  jmor  ein  ^o^ts, 
inbeffen  fein  unerreid^bares  Siel  fiecfen.  3^  ^^  einfod^en  Dolfsd^nle 
bfirften  fid^  unfere  jorbemngen  snm  großen  Ceile  mit  bem  3^ele  ber 
0berflaffe  betfen. 

Die  von  uns  benn^en  \€  XlTnßerfiticfe,  fomie  bie  ya  Hocbbilbungen, 
fopeiternngen,  Pergletd^ungen  n.  f.  m.  ((eTange^ogenen  £efe^ft(fe  ans 
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y&baggflifc^r  Verlag  r  gtei^C^Haemmfrer  (%^^'  Statmmntt),  t^Hhtm. 

Wan^emanns    5    Cefebucbe  iperben  ftil>,  cdo  bas  Budf  nici^t  eiiigeffiijrt 
tft,  leidet  burd)  Stncfe  ans  anbeten  £efebu(i^em  erfe^en  (äffen." 

Vereins  fut  tDiflcnfc^aftficßc  '^döttgogit 

^egrünöet  oon  prof.  Dr.  (E.  filier. 

herausgegeben  oon 

^rofelTor  Dr.  %t^eobox  ^ogt, 

*.  Ö-  «orriftenbcr  be«  «rreini. 
Preis  bes  3<>brganges:  5  UTarf. 

3niiatt  bce  XX.  aatirgangce.  (1888). 

$c.  tt.  (0  opfert,  t^äitna.  Sagni. 

$rof.  3aIob   r'^alle,   ^ft  ei  mbqlifb  ben  ^ef^rftoff  ber  Sdiulmotnnatit  but4  9ct. 

tvertung  naturmiffrn{(t)aftltd)er  ttudgang^puntte  su  geninnen? 
Seminarle^rrr  ^.  %idel,   IBemerlungen  unb  duf&!ke  iiu  ber  ttorfte^ben  ttbs 

Ibanblung. 
Xr.    T^t&nborf,    Seiträ^e   i^ur   iRrt^obi!    br«    KeligionftuntrrtM^I  an   65|etcr. 

Srf(trI)un0df(^uIen. 
'£  T  of.  0).  f^rif  brid),  7er  itf^iloftet  beö  fop^otle«  im  er^ietienben  Unterrü^ (6c6bt|). 
Sr.  ;^ufi,  Ron^entration  ober  ron.^entrifdic  ftreife. 
¥  c  oT.  3)  T.  %  0  g  t ,   Xie  «(bljängigfeit  bei  iie^ritanbe«  in  p&bagogit^  tkak^mit. 

Sine  Stubie  über  ba«  iBer^ältni«  ^»ifc^cn  )^abagogiI  unb  !^oittiI. 

3ni)alt  5c0  XXL  aalirgangce.  (1889). 

$rof.  f)r.  X^eob.  Vogt,  3ur  ^rage  be«  D&bagogifcben  Seminar«. 

Sßrof.  Xr.  Xl)eob.  i^ogt,  Ucbcr  bie  Ungemeingiiltigleit  ber  ^äbogogit. 

^r   3.  (tapefiu«,  ^^efamtcntroiifhing  unb  (i^nj^rlentroicflung. 

Susanne«  Xewe,  X'te  Xturc^fä^rung  oer  3(^uIItaffen. 

i)r.  X^ränborf,   Veitr&ge    j^ur  ^Retbobil  beS    8leIigton«unterdd)ti    m    (dlecea 

*r^iei»unfl«f(t»ulen  (?fortf.) 
£r.  Xf)r&nborf,  Xie  fqftematifdK  XarfleQung  ber  (SlaubenS^  unb  SitttttSOftt. 
Dr.  S.  ®  i n,  Xie  4  ^9runboperationen  mit  abfoluten  3a^len. 
5^.  ft   Xeuofer.  Xa^  )Retf)nen  im  -^meiien  6c^ulja^r  ill.) 

3nlialt  5f6  XXII.  3al|rgangcß.   (1890.) 

Xr.  (Blöcfner,  XaS  ()beal  ber '^ilbung  unb  (IhcJiie^ung  bei  (Ira4mu8  toon  Rottrcbob 
2)r.  Zljr&nbort,   Xte  ^eit  ber  ^luftlärung  im  Viebrplan  be«  9ieIigion«nittecri4M. 
Xerfelbe,   ^r&parationen  für  bie  <)ebanblung  bpr  ^eit  ber  VufflAruitg. 
0rabd,  über  bie  ^orbeningen  ber  92aturfDr>(f)er  unb  Ür^te  an  bie  Scbole. 
Zrflper,   Srue^ung  unb  (ne{ea((t)aft. 
Dr.  3.  ttopeuufc,   Wet^obe,  Wetljoben  unb  TOettjobil 

^rrauterungen  }ttm  ^a^rßu^  bes 
^eteins  für  mifftnf^aiiti^e  ^äbagogift. 

XIX.,  XX.,  XXI.  unb  XXII.  Jal^rgang. 

llebft 

PittfikitgrM  on  hm  pitgliffter. 

preis  bes  3öl?tganges:    \  IHf. 
T>as   3attrbud7    unb    bte   (Erläuterungen    ftet^en   3U    bin   obiaen 
Pretfen  jebem  3U   Dtenfien;   btejenigen  5erren,  meiere  biefe  PttbKlo* 
ttonen  als  IRttglteber  bes  Dereins  5U  bestehen  vünfc^en^  vollen  fid^  an 
£)erm  Cet^rer  K.  (Eeupfer  in  €etp5tg,  HTtinflerffarage  6  menben. 

Die  diesjährige  Hauptversammlung  des  Vereins  fDr 
wissenschaftliche  Pädagogik  wird  in  Magdeburg  vom 
18.— 20.  Mai  abgehalten  werden. 

Drud  bon  0.  $&t(,  9;iiumburg  a.  6. 


|liilia||0||if4rr  llrrlat  u.  ßlt^l  vV  fiormmerer  (P.  Cl|.  fiammrrrr)  in  Prrskrn 

praparattoneu  für  bcn  beutfdien  C5cr(t)id)t0untrrnd)t 

an  ^ot&if'  mxi  ^TtttctrcSnrm. 

lla&i  lierbartfd)i»n  (ßnuibfagen  bearbeitet  ron 
fiatl  Ik^rrmatttt  unt)  |trtitl|.  (trrU, 

H'cbrern  in  IrcäDen. 

I.  ^anb. 

3ctt  ber  alten  S^cittfr^eit  6i<^  ^ttr  dteformattonc^^ett 

preis:  4  ITTf. 

^itbal  t£<Dcru'i(bit<v:  i-  Xio  alten  7i'iitt(t)eii.  2.  '^ciiifa,)iuv.  3.  Ter  3ddprnlrtC(i- 
■i.  Harli»  ^>iifl  na*  Italien.  5.  H»irl*  :Ko(}icrung.  H.  Xcr  loö  Äarlä  Dca  (**ro|V».  '.  v^tnr.rti 
Der  'iioflilitcllfr.  h.  .veuirid)  bet  <staMrt'rt>aiifr.  0.  Cito  I.  H».  jCvinridi  IV.  11  Xcr  nitc 
Mcni^^Ufl.  12.  »"viifbiid)  ^arbarpffa.  13.  X0'>  iRmcnwfJni.  14.  JHuDolf  üon  J&ab»<buriv 
ifi,  üutlKC  in  Xto«bcn.  Iti.  Icr  31.  Crtobor  l.'ilT.  i7.  V.»utlicr'»  o"»K'«bflnchii!iti'.  l«.  \.'utb»r 
im  «loftt'v.  1'.«.  XIutbiT  in  >Kom.  20.  Ter  l*ib  auf  btv  iHibrl.  zi.  Icucl  nnb  ein  Slnnal'frßr 
^ati'in'diiiU'r.  äüf.  öine  Äflirifi  ifutbcii:  lan  bcn  beutfdirn  Vlbel-.  23.  Xie  Ui:terrebunqeu  im 
VUiiiJburfl,  x'Utenburfl  iinb  i.'eiVjifl.  -*•*.  Ter  *i»rnif»  mit  ih;»ni.  Ja.  Ter  Mioidivrai}  su  SiJorni*. 
•^•■..  lüiitber  auf  ber  *Wartbiiri\.  rl>ibelüberfet.uinn.  27.  Uutbor  in  ^ena.  2.h.  lic  Unnil)»u  in 
^^Jittonberrt .  ber  5Rittcrau'üanb  unb  bi'r  *i<ancrn!ru\i.  «!•.  Xi«'  >Kffürm(itorifdie  Ibätirtl'i; 
VutlicM.  3«».  JKciili^tafl  \\i  5»»'iet,  *ÄUii5lMir«i,  ^Himbni-?  ui  ^imallalbni.  31.  VstluT  im 
s\rc\k  feiner  «"ramilie.    32.  iJuther*  leb.     i.i.  Irr  filinialfalbiid).'  Mricfl- 

Wit  5nrfl»alt  unb  Sariilonniniv  liaben  bu'  »l>erfai»er  eine  lUPfje  iVenfle  heimattnnbnd'm 
".».»iatv-rialo,  eine  üüienjie  fiiftonfdie  i»iebiil»te  unb  C.ueUeuftotie  aller  Vlrt,  lueldie  im  («eiitiidit*- 
iinterridite  '^H'nuenbunn  finben  tünnen.  .uiiaminen  n^^tranen  unb  ^lir  ihre  Miräparationen  nntiUar 
tu*madit.  VllA  beionberer  *4>or%nfl  lei  lu'ruorfleüoben .  bai;  bte  Cuellenftoffe  audj  nadi  ihr.-» 
tr'.tuTiieidndmidH'n  3eite  bin  burd^flearbeitei  unb  nu^bar  flemadjt  werben,  fobaü  ber  :ii?fllui.] 
üudi  einaefiilu't  luirb  in  bae  .M  lein  leben  ociflai'avner  la-ie,  alu'  Menntni*  erhält  von  b.Mi 
^uMdni'tni  unb  roriKn,  üon  ben  yin^diouunflen  unb  tieDür'uim-n  i«'ner  ;{«iten  unb  fo  "i^iiaßltäbi* 
»r'üir.nf  inr  bie  *^enrteilunjj  ber  Ibaten  be-?  ßronen  Xiebens  in  ^inTnanflenbeit  unb  i^Jejjcn 
iiart  .  .  .  'Wir  liaben  lin  »lutev  Vl*nrfi  teiuien  gelernt.  'J'itditen  bie  „'i^räpniationen"  einen 
i'.iin  flrofjen  unb  aiifmerllanien  Ücierrrei#  finben,  bannt  bie  oknnbfälw,  nuMiDe  fi*'  iPieben'Diefltin 
j:ub  bereu  Miiditijilcii  lauiift  unb  auf  Dav  nber^euijenbite  bavßetban  ift,  m  immer  tueiteriii 
.»irnien  *i*vaditunfl  finben.  ti^rax;«-?  ber  (Jr\iebnnijfifdiule. 

Iie  '^.iirfafier  «icben  nieifr  ron  fiifi  oriicfcen  («*ebid»len  ober  anueberbeu  £.n eilen 
iio»u-".  a\i*,  iiu'il  qtfabe  bieie  XarbieiuniV'u  in  ibrer  Mdueriid)  iefielu^en  ober  alie{iniMirbiaen 
•iurad^e  unb  uor   allem  meiien   ibrev   aufduinlid>en  4U'fd)reibnnfl  inbinibueller  'i^erlialiim'fe  u  iD 
U.nür.iDe  mebr  cjeeianet  finb,  ba»  Minb  in  l>cn  i'^eut  bir  ^U'it  \n  mrüt-.en    al«?  e->  ber  T^ortran 
i-.-?  ifelirer«  ober  bie  Xarftelhnui   be*  Veiifaben-:   nur  anniil)*-rno  .v»  tbun  im  Staube  üiib;   fie 
. -.Mcn  iit(>aun  audi  bie  »lult  urneidiidite    iu  itnem  iliedite  i|elune,in,  ne  ll<ir^  nidit    ak*  ^tiu- 
luisuvVl  ber  i'oliiiiditn  iHeiditdite,  fonbern  in  bie  innifl'te  SBeaiiellviiebunii  \n  berfelben  Hefteln. 
Iie  Xnrdiarbeitunn  be«  itoffe*  er'olqt  nadi  ben   »ormaleu  3tnfen,   benu  n^'^'-ibe  fie  er 
n.üjilidjen  bie  reifte  ^eteiiiqnnn  bc*  Minbe«   öu  ber  Unterridit>arbeit.    *Viit   beionberer  "JX'.u 
'!:brlidjreit  III  ba<?  JHeforinatiouv  W'ita Her   beb.mbelt.    Xenn  e?  fliebt  ivobl   tein  ',m''"''<* 
M-ldjiditlulHv  l'iaterial.  ba«?  io  reidi  an  ir^ieblidien  'J'tcmenlen  ift,  alo  ba?  iJel-en,  JKiiif,en  nur« 
Mamyten  unierev  nrofu'i»  iiMtbert>.     la*^  ^^udi  »ei  marm  einpiobfeu. 

'»"treie  beut^i»e  3*nl;eitunfl.. 

präparationon  für  bon  pbyfiMlntcrridit 

in   ^  0  r  Fl  $  -   \inh   Mitte  t(i}ntcn. 

l'iadi  .verbart'idien  «Hiunbiänen  bearbeitet  in>n 
SeininarPinltor  in  vihnr. 

I   (Eoii:  UUdiamh  uni  i^kuRth« 

preis;  :.  Ulf. 

Ter  i<ir'a"Vr,  uvldei  lanfle  ,UMt  am  ,»iller'fdu'n  ieminav  ir.  Veii';ia  ui-:  Cjerl'.b.ii 
•..itiq  u'ar,  be',eidMie:  bieie  Irriuiaraiionen  aU  einen  *.l*eriudi,  vterbart  ;iiUerübe  i^rnnn'iM--.- 
rllqenuiner  9i<iti:r,  uornibmlidi  bie  ;>bee  ber  Aormai»iuTeu,  Mir  ben  iMiPUtnnierndM  nntiUar  \:i 
.uiiiten.  äBir  nniMen  »vu  ü*eriu«l>  .ilv  einen  Uhr  geUniflenen  be'ieirtuien  nun  tiianbiU.  ^af•.  ••.:'. 
llniervidu.  nadi  ielrfien  '.I*oibubern  ihmi  einem  »nr' feinen  (Vieflenüanb  .rfüllten  iL'ilir-.r  riui-i, 
i'iuie  ;Jn'ei»e!  ba-  ^"^nterefie  Clv- iibnleiv  maibtiq  anriqen,  benielben  im  idioruii  Iinlii;  »i.btl.l. 
•'■  rbivn  ni:b  ilnn  bä«  i'Jarnm  von  .^"»niiDerten  üon  pDuiilaliülun  l^n'd»einnnflen.  uu'uon  -.e  tiiiV.'.  '.•■ 
.'.'•urte  ift.  in  bt'*r:ibi;ur.r>ir  ii^ii."  er!Uii>.n  JiMr:»  .Ijlia»;  Voiliiiiiivf.l.tv  r-r.r.lb:.;:: 


i 


lläHaptifdirr  ürrlni}  o   S\t^l  &  fiiummrrrr   il.  f  l|.  fiatnmtrrr    in  Drrcirn 


C^r»  Ufer, 


',.  pct bewerte  vi\\\>  i-  rnicbit«'  ^hirhuic. 
preis:  :  lU. 
Pie  tituCitUiir  pJxNiav^oif  fuivi  auf  &eu  f  .ijultcrii  lurbaitf    Ktch  f  vi"lt':r.  wS^i-- 
ld»afllut    un^    K'.jiii>    tic^   ^urit^ai^t .    aber    fciiKsirca»    Ieiii.»tfaplKt    nt.     !T;ji:"i\r 
Ijut  ii'obi  fi'bon  ijiM  bcrb.irtutcä  fLchibuch  mit  ^v•:ll  Porutjc,  fid;  orütiMtd^  l:Ir.5lr■^.^»l:.■: 
in  ^te  iiJll^  oi'iiommiMi  —  ull^  c»  na*  fiir^cr  5^^*  ""^  einem  »ScmM    ^o.   X\'\\: 
fricbiaiHMn?    IlMc^cr   au*  &cr   l\ln^   isclcot.     lieibart»   Cerminoloaie   «töit    ^".'•ctl^f:.- 
*nterc.    Nc   t!n   p**v.i>Moaifiijcf  f  tuMum  nadi   ^cm   fnÜnncn  f  vüem    mit    Zitvs^*  . 
ron  7«  i.<^!Si:iirt;Jiffn   ^lT  rci*!c   acnuiiiu  babon.     ,fnr   McU*  ii'i  Ufers  fdM*'M*i-; 
ra^l•5M  uHiTvrvMi-.     3'^  flaier.  pia/.;  mtci  f  piuilu^  entunrfclt  ^o:•    Pcivii'ü-s    ^^♦  tc:- 
färjc   .»';  :il:5!.-*i:Uin'n  i^i'ifviofon,   io  ^a^*;  alle»  ilbftrahe  in  tlMriiÜci"»»':  L—!..':.i.  c\ 
l^Mn^  .ifbiMlt  n ir^.     r.i5  iOcrFdH*M.  mc!d?of  in  -.  ^IbfdMiitlo   r'iVd^"»lo.ii'.t\f    ^i;-  ; . 
aUacmiis;  i.\-.C.:JiOijii'.t:rr.   \h\\  rnd^tsbcifficlc.   nttcrdrtfd)cr   ilV^arci'Vi     c!;M:ti:;t   - 
fei  h'.M-i:-t   y.r  >.\:  \  c<;.:  em}M'ol|Ic»i.  .iSc^vw:.-.  ■:.■•::•:.••• 

f  .ninli;;i  t  fcotiufcr  Iln^  iwaii.i'rr  fefeftiicfe  im  ^iiuMsiiffr  .in 
,:::i>:i\.i'!to  lUcntvTUH'rff  rdnl'or?  un^  an  feine  i'iojraf'r'e 

,\'nc  höhet  0  tchi.infMftcn. 

.,„   »r. ^.  itlU^nrr« 

.'  I    I   I  ••        !        f.«*' 

preis" :  'z  '.li.  ..•)  pf. 
X'.i  fir:iif:r  lV^l•^iJ•tf  :ll•^  Puimen  lineu  fo  ivcfcntlid^cn  fr??t  für  ^J!^  .\»-:n'.i';.- 
UntiiiidM  hier«"?,  miitien  ww  i?^Cl7  lUittel  fienöiij  bearüfiCM.  ^.?s  &eni  ^»i::•■TJ'•^•! - 
uji>  ^el  !i;  ••'■  Ord'i'n  i^ihaiiMiina  Neiun  fauü.  Per  PerfaVfer  bcs  f'djillcrlc\'ii;.v.> 
:im;:  311:1.*.:  :  '*r  L^:.i'trpfvf  erfläieM  \\\\\  leine  •fntüebmuis-acfd.ndite  aib^w  e-:M:.: 
rtrijlei.V..' ^'i  -nit  Ooi  l:^nl^:e:n  ani  poefti*  o^er  profci  jnftcllcn  i^c:  f:^Tr:cr 
Unurititt  ,-..v.:  ^ic  ^T'^ef.iln  ^Cl  ,^erfrl  tternna  •?  nahe  iine  lui  öe-n  ^cn  m.'T::;:..« 
faltivi'U'n  r'i'.f  i>.niLMircn\'n  Oeutjdu'n-  ^.;?  f  .hilier'tVfcbnii»  ipcift  5cn  ll>ea  y.:  ei:;»: 
iu'Siien:i\ui»-n  ->i5  UntinldM-  m  ^er  J!•.t{oiv*nuf«n^c.  *{xix  ^'e  fcbrer  ift  ^J^  i^i:.t* 
eine  ^(i';::! >.:::•. i»i  ^e:  alI.?in*r::roIlf!e:i  anb  t::tercvantei'te!i  £rläutetunaen.  ire.u  e  ^■.i• 
OorbeiiüüM.i  a:if  ^^•!  ll-:ti  ir.i-t  '■<\'X  erli^itl-tct.  iUas  3.  i^.  jum  rioaoffin 
U\i!ie!iftein    :^n^  v»  C'i-n  K:jr:duM!  aeael. ".  n•ir^    in    ein  fad)li{i!er  'Ki'»mmen:»*r 

icKfaOcu  öcr  .nird)cn(^crd)i(6tc. 

tili-  luifirrr  riiiJiiijrlifrf|r  /^riinlni 


•  ;•:  3.  ?li.  f}rimrtii0. 

'I.  •  .  . 

■  • «      ■      *      • 

'i.\"-.  \K\\t: iü r ?••  il u l  j» 1 111 1 h rtc  VUuflaor . 

P-.r-   4.-::'       "^  .r^    .'.  ■;■•  \'.'\  l''v\.\\x  ?:'.!!enen  un&  an  rielen  renmaiu" 
un^  ''0  :*..     •  .:  :.  •..  wi«  i^-i  m:'    irr;..;  oriacfnbrt.  bedarf  feiner  leijnhvuj: 

itn'pn;- 1:;..;     :.:   ^  •  •.•.:'*•.••.:  .:f:c   i;- .-    ii»eit rolle  ^hbeit  ^\\x&-  bie  pir«Tc  V/." 

lv*ji_''t  .::utKni:;i  ii»  •i.v.'.u-  .\:.  V»••^  .".ii.l'  m  ^er  neuen  perbeffertcn  iin>  :;; • 
nirbtteu  3ii;»!aae  ^a3l:  bei.xaa.-M  iaf;  m  nmVier  ^\HOienb  tiebe  5ur  Ktrcbe  m»-,ci  pü 
ftal;^»il5  •iir  thie  i<5e».it{r  •    ••.■r.-.-i-!t  uni>  a.i"'fiM'>cr!  merbe. 


.1  •':    c 


THE  NEW  rORK  PUBLIC  LIBRARY 

BEFBRENCE   DEPARTMENT 

Thi.  book  >> 

under  DD  oircDinmlaiKie*  to  be 
en  from  the  BuUdini 

-    -    - 

'"-" 

